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Ingmar Ahl
He ig hochbegabt: 
Die Karg-He e
»Man muss Kindern und Jugendlichen zu Erlebnissen verhel-
fen, durch die sie ihrer verborgenen Kräfte gewahr werden 
können.« So umschrieb Hans-Georg Karg den Auftrag eines 
stärkenorientierten und begabungsgerechten Bildungssys-
tems – und denjenigen der Karg-Stiftung. Seit mehr als 20 
Jahren sorgt sich seine Stiftung nun um das Thema Hochbe-
gabung und damit um die Bildungschancen hochbegabter 
Kinder und Jugendlicher. Dabei geht es ihr um das Grund-
recht auf individuelle Förderung des hochbegabten Kindes 
und eine diesbezügliche Kita- und Schulbildung.
Deutschlandweit wird die Karg-Stiftung nunmehr mit dem 
Thema Hochbegabung identifi ziert. In zwanzigjähriger För-
derarbeit konnte sie gemeinsam mit ihren Experten aus 
Praxis und Wissenschaft vielerorts zur Veränderung der Bil-
dungslandschaft für hochbegabte Kinder und Jugendliche 
beitragen, hat das Förderfeld Hochbegabung erschlossen 
und Beispiele guter Förderpraxis verwirklicht. Dabei stand 
die Vermittlung von wissenschaftlichen Erkenntnissen 
und abgesichertem Handlungswissen für Schule und Kita 
sowie Beratung stets im Vordergrund. Denn das Thema 
Hochbegabung ist noch immer mit vielerlei Vorurteilen 
belegt, die aus Unwissen oder Halbwissen herrühren. Wis-
sensvermittlung und eine auf Fach- und Handlungswissen 
aufruhende Aufklärungsarbeit prägen die vielfältigen Pro-
jekte zur Pädagogen- und Beraterbildung der Karg-Stiftung 
bis heute. Auch die Podien »Karg-Forum« zur Vernetzung 
der Förderlandschaft sowie »Fachforum Ministerien« zur 
Information der Kultusministerien folgen dieser Leitidee. 
In den »Karg-Heften« erwächst allen, die im Bildungssys-
tem Verantwortung tragen und sich für das Thema Hoch-
begabung interessieren, nun ein Medium. Die »Karg-Hefte« 
erscheinen zukünftig in loser Folge, etwa zwei- bis dreimal 
jährlich, und nehmen sich jeweils Schlüsselthemen der 
Hochbegabtenförderung und Hochbegabungsforschung 
an. Sie bieten dabei nähere Einblicke in Projekte und För-
derschwerpunkte der Stiftung und bilden Ergebnisse der 
Stiftungsarbeit ab oder dokumentieren Veranstaltungen. 
Die »Karg-Hefte« stehen dabei auch Projektpartnern der 
Stiftung zur Gestaltung offen. 
Das erste von Christine Koop, Ressortleiterin »Frühe För-
derung und Beratung« und Dr. Olaf Steenbuck, Ressort-
leiter »Schule und Wissenschaft«, beide in der Karg-Stif-
tung, herausgegebene Heft widmet sich den Übergängen 
in der Bildungsbiographie von Hochbegabten. Den bei-
den Herausgebern sei stellvertretend auch für die Auto-
ren gedankt. Ihr beider fachliches Rückgrat stemmt auch 
dieses Publikations projekt ganz selbstverständlich. 
Das Karg-Heft 1 »Herausforderung Übergänge« bildet die 
Beiträge und Ergebnisse des »Fachforums Ministerien« im 
Mai 2009 in Dillingen im Saarland ab. Und es macht klar, 
dass die aktive und kooperative Gestaltung der Schnitt-
stelle Kita – Schule, Grundschule – weiterführende Schule, 
Schule – Studium oder Schule – Berufsbildung, aber 
auch zwischen Schulischem und Außerschulischem eine 
wesentliche Voraussetzung für eine gelingende Bildungs-
biographie auch und gerade hochbegabter Kinder und 
Jugendlicher darstellt. Zudem führt es exemplarisch in die 
gelingende Übergangsgestaltung ein. 
Wir wünschen diesem und den folgenden »Karg-Heften« 
viele Leserinnen und Leser und hoffen bei jenen auf heftige 
Einsichten in die Hochbegabtenförderung! 
Frankfurt am Main, Dezember 2010
Dr. Ingmar Ahl
Vorstand Karg-Stiftung
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Herausforderung Übergänge – 
Bildung für hochbegabte Kinder 
und Jugendliche gestalten
Bildungsverläufe umfassen immer auch Übergänge. Der 
Übergang von der Familie in die Kindertagesstätte, von 
dort in die Schule, von der Schule in Ausbildung und Beruf 
sowie Weiterbildung und berufl iche Wechsel – von der frü-
hen Kindheit bis ins Erwachsenenleben prägen Übergänge 
unsere Bildungsbiographie.
Als fester Bestandteil von Bildungsprozessen bieten Über-
gänge Chancen. Sie können neue Erfahrungsräume, Hand-
lungsmöglichkeiten und Entwicklungswege eröffnen und 
somit Potentiale freisetzen. Eine gelungene Bewältigung 
eines Überganges kann als Bereicherung und Erfahrung 
der eigenen Kompetenz empfunden werden, nämlich mit 
der neuen Situation umgehen zu können. Es werden Kom-
petenzen für den Umgang mit weiteren Übergängen aufge-
baut, die »Transitionskompetenz« wird gestärkt. 
Übergänge können jedoch ebenso mit Unsicherheiten, 
Ängsten und Belastungen verbunden sein. Beim Übergang 
in die Kita etwa kommt das Kind aus der gewohnten fami-
liären Umgebung und muss sich nun in einer neuen, unbe-
kannten Umgebung orientieren und zurechtfi nden. Es herr-
schen neue Zeitstrukturen, neue räumliche Bedingungen 
und neue soziale Regeln und Rituale. Gewohnte Bezugs-
personen sind nicht mehr ununterbrochen verfügbar und 
es kommen neue Bezugspersonen hinzu. Für den nachfol-
genden Übergang von der Kita in die Grundschule seien für 
knapp die Hälfte aller Kinder Übergangsprobleme festzu-
stellen, von Stresssymptomen bis hin zu Risiken für einen 
ungebrochenen Bildungsverlauf, wie Griebel und Niesel 
aufgrund von Untersuchungen festhalten (2004, 108).
Zur Vermeidung oder Minimierung der Belastung von Kin-
dern und Jugendlichen durch Übergänge liegt es daher 
nahe, Übergänge möglichst »sanft« zu gestalten, für eine 
möglichst hohe Kontinuität der Lern- und Lebensumwel-
ten zu sorgen – etwa durch zusammenbleibende Kinder-
gruppen oder durch eine Kontinuität von Bezugspersonen. 
Sicherlich können starke »Brüche« hierdurch abgefedert 
werden, doch darf die Kontinuität auch nicht zu einseitig 
betont werden. Zu Übergängen gehört eben Diskontinuität, 
und diese darf nicht aus dem Blick geraten, wenn Kinder in 
ihrer Fähigkeit, Übergänge zu bewältigen, gestärkt werden 
sollen. Hierfür müssen Übergänge und Diskontinuität aktiv 
erlebt und refl ektiert werden können.
An die Pädagogik und die institutionellen Bedingungen 
ergibt sich somit die Anforderung, die Übergangsmöglich-
keiten zwischen den Bildungseinrichtungen so zu gestalten 
und Kinder und Jugendliche beim Umgang mit Übergängen 
so zu begleiten, dass positive Erfahrungen überwiegen und 
Entwicklungspotentiale, die sich durch den Übergang bieten, 
genutzt werden können. So können gezielt Stärken für die 
Bewältigung späterer Übergänge aufgebaut und Brüche in 
der individuellen Entwicklung vermieden werden. 
Bedingungen für einen gelingenden Übergang liegen nicht 
nur in den institutionellen Gegebenheiten vor Ort oder in 
den Kindern und Jugendlichen selbst, sondern in allen Perso-
nen, die in den Prozess eingebunden sind: Eltern, Geschwis-
ter, Gleichaltrige, Erzieherinnen und Lehrkräfte. So stellt der 
Übergang ihres Kindes in einen neuen Bildungsabschnitt 
etwa auch für die Eltern einen Übergang dar, den sie bewäl-
tigen müssen (siehe den Beitrag von Griebel in diesem Heft).
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Dieses komplexe Zusammenspiel einer Vielzahl von Fak-
toren im Spannungsfeld von Kontinuität und Diskontinuität 
sowie von Chancen und Risiken ist Gegen stand der Tran-
sitionsforschung. Die jüngere Transitionsforschung bezieht 
unterschiedliche theoretische wie empirische Zugänge 
ein, um Übergänge unter Aspekten der biologischen, 
psychischen und sozialisatorischen Entwicklung in ihren 
sozialen und systemischen Kontexten betrachten zu kön-
nen. Um die Komplexität des Phänomens zum Ausdruck 
zu bringen, wird statt des umgangssprachlichen Begriffes 
Übergang auch von Transition gesprochen.
»Als Transitionen werden komplexe, ineinander über-
gehende und sich überblendende Wandlungsprozesse 
bezeichnet, wenn Lebenszusammenhänge eine massive 
Umstrukturierung erfahren – ein Kind z. B. vom Kindergar-
tenkind zum Schulkind wird« (Wörz 2004, 35). 
Transition bezeichnet dabei den gesamten Prozess ein-
schließlich seiner Verarbeitung und Bewältigung. Auch 
werden mit dem Begriff der Transition Veränderungen auf 
mehreren Ebenen betrachtet: der individuellen, der inter-
aktionalen und der kontextuellen Ebene. Der Beitrag von 
Griebel in diesem Heft führt diese Zusammenhänge weiter 
aus.
Gestaltung von Übergängen
Die Bedeutung der erfolgreichen Bewältigung von Übergän-
gen für die individuellen Bildungsverläufe hat in den letzten 
Jahren in Forschung, pädagogischer Praxis und Bildungspo-
litik zunehmend Aufmerksamkeit gefunden – nicht zuletzt 
deshalb, weil die Bildungsforschung in jüngeren Studien 
erneut verdeutlicht hat, wie sehr Bildungsgerechtigkeit und 
Chancenzuweisungen mit den Bildungsübergängen verbun-
den sind. Vielfache Maßnahmen und Modelle zur Flexibili-
sierung der Bildungswege und zur Kooperation zwischen 
den Bildungseinrichtungen verschiedener Stufen des Bil-
dungssystems sind eingeführt und erprobt worden.
Die Gestaltung von Übergängen steht dabei vor großen 
Herausforderungen: Bis in die Weimarer Republik – und 
zum Teil weiter – reichen die Traditionen der einzelnen Ins-
titutionen und Stufen unseres Bildungssystems zurück. 
Die Pädagogik und inhaltlichen Hintergründe des Kin-
dergartens, der Grundschule und der vier Schulformen 
der Sekundarstufe mit ihren jeweils eigenen Fach- und 
Fächerkulturen sind über lange Zeit weitgehend eigenen 
und unabhängigen Entwicklungen gefolgt. Die Traditions-
mächtigkeit der einzelnen Bereiche zeigt sich etwa in den 
zumeist stark unterschiedlich strukturierten Studiengän-
gen für Lehrämter der Primarstufe und der Sekundarstufe 
mit ihren deutlich kontrastierenden Anteilen von Fachaus-
bildung und pädagogischer Ausbildung. Sie zeigt sich auch 
in der Diskrepanz, die in der Praxis häufi g noch zwischen 
der traditionell sozialpädagogisch und am Spiel orientier-
ten Pädagogik des Kindergartens und der gezielten Aus-
richtung auf den Erwerb von Kulturtechniken und Wissens-
beständen in den unterrichtlichen Arbeitsstrukturen der 
Grundschule besteht. Als trennende Faktoren kommen die 
zumeist noch in unterschiedlichen Ministerien liegenden 
bildungspolitischen Zuständigkeiten für den Kita- und den 
Schulbereich sowie unterschiedliche Trägerstrukturen von 
Schule und Kita hinzu.
Nicht zuletzt führen diese nicht inhaltlich, sondern histo-
risch und traditionell begründeten Trennungen dazu, dass 
Kinder und Jugendliche auf ihrem Bildungsweg sehr unter-
schiedlichen Bildungsverständnissen, Lernweisen und 
Lernmethoden und Formen der Auseinandersetzung mit 
Inhalten begegnen.
Dass es eines institutionenübergreifenden Austausches 
und der Entwicklung eines umfassenden und gemeinsamen 
Verständnisses von Bildungsprozessen und Vorstellungen 
vom Lernen und den Lernenden sowie auf dieser Grundlage 
einer Kooperation zur Gestaltung der Übergänge bedarf, 
beginnt sich als Erkenntnis vor allem im Elementar- und 
Primarbereich durchzusetzen, weshalb hierauf im Folgen-
den näher eingegangen wird.
Durchgehende Bildungspläne für längere und stufenüber-
greifende Spannen der Bildungsbiographie formulieren 
ein gemeinsames Bildungsverständnis. Fast alle Bun-
desländer haben Maßnahmen zur fl exiblen Einschulung 
und zur Gestaltung der Schuleingangsphase erprobt oder 
eingeführt. Ressort- und länderübergreifend haben die 
Fachminister in Beschlüssen von 2004 und 2009 wesent-
liche Grundlagen des Bildungsverständnisses für die frühe 
Bildung formuliert und die Optimierung des Übergangs 
vom Elementarbereich in den Primarbereich als wich-
tige Aufgabe für die Begleitung kindlicher Bildungspro-
zesse ausgewiesen (JMK/KMK 2004; JFMK/KMK 2009). Im 
»Gemeinsamen Rahmen der Länder für die frühe Bildung in 
Kindertageseinrichtungen« heißt es etwa: 
Herausforderung Übergänge –
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»Die Kontinuität des Lernens des Kindes muss durch ein 
gemeinsames pädagogisches Verständnis und Handeln der 
jeweils beteiligten Institutionen gesichert werden. Lernen 
vom Kind aus betrachtet verlangt deshalb die Vernetzung 
von Bildungsprozessen in Kindertageseinrichtungen und 
Grundschulen. Gemeinsame Fortbildungen des pädago-
gischen Personals, gemeinsame Projekte und der Aufbau 
von Kooperationsstrukturen sind wesentliche Grundlagen 
für die Optimierung des Übergangs von den Kindertages-
einrichtungen in die Schulen« (JMK/KMK 2004, 8f.) – ein 
Bündel von Maßnahmen, das wegweisend wäre auch für 
die Kooperation von Primarstufe und Sekundarstufe.
Eine Verständigung der beteiligten Einrichtungen über 
ihre Vorstellungen von Bildung und Lernen kann einen 
ersten Schritt und eine wichtige Grundlage der Koopera-
tion darstellen. Konkrete Maßnahmen der gemeinsamen 
Übergangsgestaltung können sodann in mehrere Bereiche 
gegliedert werden (Speck-Hamdan 2006, 28f.):
•  die Beobachtung und Dokumentation individueller Lern- 
und Entwicklungsprozesse,
• die Gestaltung von Lernumgebungen,
• die umfassende Förderung des einzelnen Kindes.
Eine Abstimmung der individuellen Förderung auf der 
Basis einer gründlichen Bildungsdokumentation kann die 
Anschlussfähigkeit von Bildungsprozessen über die institu-
tionellen Grenzen hinweg sichern helfen. Für die Bildungs-
dokumentation haben sich Instrumente wie Portfolios, 
Bildungs- und Lerngeschichten, Übergangsbücher sowie 
Verfahren einer lernprozessbegleitenden Diagnostik oder 
Entwicklungsprofi le bewährt. Lernumgebungen können 
so gestaltet werden, dass ein »Kulturschock« nicht nur 
zwischen den inhaltlichen Anforderungen, sondern auch 
zwischen den Lernmethoden vermieden wird. Eine umfas-
sende Förderung des einzelnen Kindes schließlich nimmt 
die Entwicklung der ganzen Person in den Blick und ori-
entiert sich nicht an Defi ziten, sondern an vorhandenen 
Potentialen und Fähigkeiten der Lernenden. Wenn Kin-
der und Jugendliche in dieser Perspektive sowohl von der 
abgebenden wie von der aufnehmenden Institution gese-
hen werden, sind wesentliche Voraussetzungen für einen 
gelingenden Übergang erfüllt.
Hochbegabung und schnelle Entwicklung als Herausfor-
derung für die Übergangsgestaltung
Ein erfolgreicher Übergang zeichnet sich dadurch aus, 
dass »das Kind sich emotional, psychisch und intellektuell 
angemessen in der Schule präsentiert«, so Griebel (2009, 
125). Das setzt voraus, dass sich ein Kind in allen Aspekten 
seiner Persönlichkeit von den pädagogischen Fachkräften 
wie von den Gleichaltrigen in Kita und Schule angenom-
men fühlt. Zentrale Merkmale der Hochbegabtenförde-
rung – kurz gefasst: Begabungen erwarten, erkennen und 
anerkennen – decken sich mit den Kriterien gelingender 
Übergänge.
Hochbegabte profi tieren wie alle Kinder und Jugendlichen 
davon, wenn ihre inhaltlichen Kenntnisse und Lernentwick-
lungen, ihre Interessen und ihre methodischen Kompeten-
zen auch nach einem Übergang in eine andere Schulstufe 
oder Lerngruppe im Unterricht aufgegriffen und eingebracht 
werden können.
Gleichwohl stellen hohe und ausgeprägte Begabungen 
sowie Entwicklungsvorsprünge eine besondere Herausfor-
derung für die Übergangsgestaltung dar. Unsere Bildungs-
einrichtungen sind vielfach an durchschnittlichen Normen 
und Erwartungen an die Lernenden orientiert. Für Kinder 
und Jugendliche, die aus durchschnittlichen Entwicklungs- 
und Lernerwartungen herausfallen – in welcher Richtung 
auch immer – kann dies zu Problemen der Passung zwi-
schen Lernangeboten und Lernbedürfnissen führen. An den 
Übergängen wird dies in besonderer Weise sichtbar. Hoch-
begabung defi niert sich nun gerade (im Falle der IQ-Defi -
nition) durch eine weit überdurchschnittliche Intelligenz 
und ein weit überdurchschnittliches kognitives Leistungs-
vermögen. Viele Schwierigkeiten, auf die überdurchschnitt-
lich begabte Kinder und Jugendliche in unserem Bildungs-
system stoßen können, lassen sich auf dieses Abweichen 
nach oben von der Norm, dem Durchschnitt, zurückführen 
(Schulte zu Berge 2001, 25).
Ein Beispiel liefert das Konzept der Schulfähigkeit, das im 
Kontext von Hochbegabung im Blick auf die Möglichkeit 
einer früheren Einschulung relevant wird. Zweifelsohne 
ist der frühe Eintritt in die Schule stets zu prüfen. Eine zu 
starre, lediglich an durchschnittlichen Erwartungen an 
den Lern- und Entwicklungsstand beim Schuleintritt orien-
tierte Prüfung jedoch kann Entwicklungschancen überse-
hen und in der Folge blockieren. Gerade wenn Bedenken 
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gegen eine frühe Einschulung bestehen, wäre zu überle-
gen, wie sich die Übergangsgestaltung fl exibilisieren ließe 
und eine adäquate Lernumgebung für dieses individuelle 
Kind herstellen ließe – im Sinne eines Verständnisses von 
Schulfähigkeit als »Fähigkeit der Schule, den Kindern in 
ihrer individuellen Entwicklung gerecht zu werden, oder 
anders ausgedrückt: Schulfähigkeit ist die Kindfähigkeit 
der Schule« (Bartnitzky 2008, 28).
In den letzten Jahren entwickelte Modelle zur Flexibilisie-
rung der Einschulungsregelungen und zu einer fl exiblen 
Schuleingangsphase kommen Erkenntnissen über die 
Entwicklung besonders begabter Kinder entgegen, denen 
zufolge »das chronologische Alter als immer unwichtiger 
angesehen und die Mindestalterregelung zunehmend in 
Frage gestellt« wurde (Vock/Preckel/Holling 2007, 59). 
Starre Kriterien am Schulanfang oder beim Übergang in 
die Sekundarstufe werden der Tatsache nicht gerecht, 
dass Entwicklungen dynamisch verlaufen. Eine Sortierung 
von Schülern nach Leistungsniveaus auf unterschiedliche 
Schulformen ist mit einem Glauben an mehr oder minder 
feste Begabungen verbunden (Lenhardt 2002). Begabun-
gen entwickeln sich jedoch im Bildungsverlauf, und dies 
kann durchaus auch sprunghaft und überraschend gesche-
hen. Um Schullaufbahnen und damit Bildungswege für 
diese Entwicklungen offen zu halten, sollten Übergänge 
auch und gerade unter Aspekten der Begabungsförderung 
fl exibel und unter der Perspektive einer stärker individuel-
len Förderung gestaltet werden.
Neben einer Flexibilisierung der vom System her ange-
legten Grenzen müssen daher vor allem pädagogische 
Angebote entsprechend fl exibel organisiert und gestaltet 
werden, damit diese adäquat auf individuelle Entwick-
lungslagen, Lernbedürfnisse und Lernweisen reagieren 
können, die bei hochbegabten Kindern und Jugendlichen 
in unterschiedlicher Weise, meist jedoch durch beschleu-
nigte Entwicklung in verschiedenen, nicht unbedingt allen 
Bereichen, durch Wissensvorsprünge oder ausgeprägte 
Interessenschwerpunkte gekennzeichnet sind. Lern- und 
Entwicklungsvoraussetzungen können aber auch geprägt 
sein durch negative Bildungserfahrungen oder andere 
biographische und situative Faktoren, die ein Kind daran 
hindern, seine Potentiale zu entfalten. Kenntnisse zur 
Hochbegabung und zu speziellen Fördermöglichkeiten 
helfen daher, Übergänge unter dem Anspruch individueller 
Förderung zu gestalten.
Über Forschungen zur Früheinschulung sowie Evaluationen 
von Frühstudienmodellen hinaus liegen kaum Studien 
zu Maßnahmen der Übergangsgestaltung im Kontext der 
Hochbegabtenförderung vor.
Das Fachforum »Herausforderung Übergänge« – 
Zu den Beiträgen dieses Hefts
Die oben dargestellte Problemlage gab der Karg-Stiftung 
den Anlass, ihr »Fachforum Ministerien« im Jahr 2009 dem 
Thema »Herausforderung Übergänge« zu widmen. Die 
Karg-Stiftung lädt im zweijährlichen Rhythmus Fachvertre-
terinnen und Fachvertreter aus allen Kultus- und Sozialmi-
nisterien der Bundesländer sowie der mit Bildungsfragen 
befassten Ministerien des Bundes zu einem Fachforum ein, 
das neben Austausch und Vernetzung auch der inhaltlichen 
Arbeit an einem ausgewählten Thema in der Begabtenför-
derung dient. Der Einladung zum 12. und 13. Mai 2009 in 
das Saarland folgten rund 50 Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer aus 15 Bundesländern.
Neben der Information durch Vorträge und durch Präsen-
tationen von Projekten aus den Bundesländern wurden in 
Workshops anhand von Praxismodellen und Studien Gelin-
gensbedingungen sowie problematische Faktoren für die 
Bewältigung von Übergängen erörtert. Die Referenten der 
Veranstaltung haben ihre Beiträge für diese Veröffentli-
chung bearbeitet und zur Verfügung gestellt. Das Karg-Heft 
möchte hiermit, wie die Veranstaltung selbst, auf einen 
vielfältigen Entwicklungsbedarf in der Hochbegabtenför-
derung aufmerksam machen und Impulse für deren Weiter-
entwicklung setzen.
Petra Hanke führt anhand einer Übersicht über Forschungs-
befunde und Konzepte in die Thematik ein und verdeutlicht 
die grundlegende Relevanz von Transitionen als biographi-
sche Phasen. Im Detail werden Ergebnisse aus einigen Stu-
dien vorgestellt, die die Wahrnehmung von Angeboten zur 
Übergangsgestaltung durch Erzieherinnen, Lehrkräfte und 
Eltern beleuchten sowie nach Hintergründen für konkrete 
Übergangsentscheidungen fragen. Die Ergebnisse ermögli-
chen, diese Perspektiven in die Konzeption von Angeboten 
zur Übergangsgestaltung stärker mit einzubeziehen und so 
der Tatsache Rechnung zu tragen, dass es sich bei Transi-
tionen stets um ko-konstruktive Prozesse aller Beteiligten 
handelt.
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Elementar bei der erfolgreichen Umsetzung von Über-
gangskonzepten ist die Berücksichtigung des familiären 
Umfeldes. Wilfried Griebel, Wissenschaftlicher Referent 
am Staatsinstitut für Frühpädagogik in München, sieht 
an der Schnittstelle Familie – Institution einen Dreh- und 
Angelpunkt für den Bildungsweg der Kinder. Eltern sind von 
den Übergängen ebenso betroffen wie ihre Kinder, die die 
Übergänge durchlaufen. Von den Eltern, die ihre Kinder am 
besten kennen sollten, erfragen Pädagoginnen und Päda-
gogen wertvolle Informationen, um gelingende Übergänge 
zu schaffen. Genau hier kann aber Bildungsungerechtigkeit 
entstehen, denn Studien zeigen, dass Eltern aus bildungs-
fernen Schichten sich eher für einen Bildungsweg entschei-
den, den sie kennen, und nicht unbedingt für einen dem 
Kind angemessenen. Für hochbegabte Kinder aus bildungs-
fernen Herkunftsfamilien besteht hier insbesondere die 
Gefahr, dass ihre soziale Herkunft und nicht ihre Fähigkeiten 
über die zukünftige Schulform entscheiden. Die aktive Ein-
bindung der Eltern stellt eine wesentliche Voraussetzung 
von schlüssigen Übergangskonzepten dar.
Die drei folgenden Beiträge gehen mit Beispielen und Stu-
dien auf die drei großen institutionellen Übergänge – von 
der Kita in die Schule, von der Grundschule in die weiter-
führende Schule und von der Schule in Studium und Beruf 
– ein, die auf dem Fachforum in Workshops eingehender 
vorgestellt und diskutiert wurden. 
Sandra Becker und Anne Westerholt stellen das Konzept 
des fl exiblen Schulanfangs an der Salzbödetal-Schule vor, 
die bereits am BLK-Modellversuch zur Neukonzeption des 
Schulanfangs teilnahm. Als eine von bundesweit 15 Grund-
schulen, die am Projekt »Impulsschulen« der Karg-Stiftung 
teilgenommen haben, konnten an der Salzbödetal-Schule 
Erfahrungen zu den Effekten des fl exiblen Schulanfangs 
und der jahrgangsgemischten Eingangsklassen für die 
schulische Begabtenförderung gesammelt werden. Die 
hohe Zahl der Früheinschulungen, übrigens ohne dass es 
später zu Problemen im sozialen Bereich oder im Bereich 
des Lernens kommt, zeigt eindrucksvoll die Möglichkeiten 
eines solchen Modells.
Den Übergang von der Grundschule in die Sekundarstufe 
thematisieren Matthias Korn und Tim Rohrmann anhand 
einer Studie, die im Auftrag des Sächsischen Staatsminis-
teriums für Kultus durchgeführt wurde. Sie gibt anhand 
von Schülerbiographien detaillierte Einblicke in mögliche 
Problematiken beim Übergang in die Sekundarstufe im 
Kontext von Hochbegabung und stellt Möglichkeiten und 
Instrumente vor, mit deren Hilfe Schulen ihre Kooperation 
so gestalten können, dass individuelle Bildungswege ohne 
Bruch gefördert werden können.
Im Juniorstudium an der Universität des Saarlandes sind 
eine enge Kooperation zwischen Schule und Universität 
sowie eine persönliche Betreuung der Frühstudierenden 
umgesetzt. Wolfgang Asselborn, Thomas Jörn und Frank 
Mücklich zeigen, dass die schlichte formale Möglichkeit, 
Lehrveranstaltungen an der Universität zu besuchen, nicht 
ausreicht, solange das System Schule nicht praktisch wirk-
sam eingebunden wird. Es ist vielmehr nötig, die pädago-
gische Arbeit an Schule und Universität eng aufeinander 
abzustimmen und individuelle Betreuung an dieser Schnitt-
stelle zu gewährleisten.
Für die Koordination zwischen Schule und Universität, so 
auch Armin Hackl in seinem Beitrag, werde unter anderem 
noch viel zu wenig bedacht, dass die Methodik des Studi-
ums und dessen Leistungsansprüche zum Teil unter den 
Möglichkeiten der Hochbegabten in abschließenden Jahr-
gängen der Schule liegen. Eine professionelle Begleitung 
und spezielle Angebote in Kollegform, die die besonderen 
Lern- und Leistungsanforderungen und das junge Alter der 
Zielgruppe berücksichtigen, könnten eine Weiterentwick-
lung derzeitiger Angebote darstellen. In Thesenform fasst 
Hackl zentrale Positionen zur Übergangsthematik aus der 
Perspektive der Hochbegabtenförderung zusammen. Über-
dies erinnert er daran, dass es nicht nur die drei ›großen‹ 
institutionell bedingten Übergänge gibt, sondern dass 
(etwa mobilitätsbedingte) Schulwechsel oder Wechsel in 
der Schullaufbahn für den individuellen Fall eine gleicher-
maßen hohe Bedeutung entwickeln können und ebenso 
wie die institutionellen Übergänge der fachlichen Aufmerk-
samkeit und eines pädagogischen »Netzes beim riskanten 
Sprung« bedürfen.
Gelingensbedingungen für die Bewältigung 
von Übergängen
In der Diskussion von Expertinnen und Experten aus allen 
Bundesländern in den Workshops konnten bekannte Fak-
toren für gelingende Übergänge konkretisiert, wie auch aus 
den Erfahrungen heraus neue Impulse in die Diskussion 
eingebracht werden. 
des Bildungssystems für die spezifi schen Lernbedürfnisse 
hochbegabter Kinder und Jugendlicher zu sensibilisieren 
und ihnen neue Impulse im Förderfeld zu geben.
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Die wesentlichen Thesen zu Gelingensbedingungen seien 
hier abschließend zusammengefasst. Übereinstimmend 
wurde für alle der drei institutionellen Übergänge die 
Bedeutung des Informationsaustausches und der engen 
Kooperation zwischen den Institutionen festgehalten. 
Für den Übergang von der Kita in die Schule und von der 
Grundschule in die Sekundarstufe bedarf es fester Kommu-
nikationslinien zwischen den beteiligten Institutionen in 
Bezug auf die Lernentwicklung und die Persönlichkeit des 
einzelnen Kindes. Hierbei darf es nicht nur um das erwor-
bene Wissen gehen, vielmehr müssten der methodische 
Umgang mit den Lerninhalten (beispielsweise Arbeits- 
und Präsentationsmethoden) sowie soziale Kompetenzen 
Berücksichtigung fi nden. Grundlage für diesen Austausch 
kann die Erarbeitung eines gemeinsamen Bildungsver-
ständnisses sein; zu fordern wäre jedoch ebenso eine Kom-
patibilität der Bildungspläne, in inhaltlichen Bereichen wie 
im Kompetenzbereich. Individuelle Entwicklungsberichte 
›in beide Richtungen‹ – also von der abgebenden an die 
aufnehmende Schule wie auch umgekehrt – könnten ein 
geeignetes Instrument sein, damit die Schulen sich gegen-
seitig über die individuellen Bildungsbiographien, aber 
auch über pädagogische Konzepte und Organisationsfor-
men des Unterrichts informieren können. Die Einrichtungen 
und Schulen, die an den Übergängen miteinander koope-
rieren, wissen oft noch viel zu wenig voneinander. Ein stär-
kerer Austausch, der über eine einfache Weitergabe der 
notwendigsten Informationen hinausgeht, wäre daher auch 
ein wertvoller Ansatzpunkt für eine gegenseitige Anstif-
tung zur Unterrichtsentwicklung mit dem Ziel individueller 
Förderung.
Unter organisatorischen Aspekten können feste Ansprech-
partner für die Koordination der Übergänge (mit Fach-
kenntnissen zur Entwicklung und Förderung hochbegabter 
Kinder und Jugendlicher) in den Kitas, Schulen und Hoch-
schulen für Kinder, Schüler, Eltern und Kollegen hilfreich 
sein. Die Bedeutung von Kooperationsvereinbarungen, die 
zwischen Kitas und Grundschulen schon relativ verbreitet 
sind, zwischen Grundschulen und weiterführenden Schulen 
bislang weniger, wurde hervorgehoben. 
Wir danken allen Autorinnen und Autoren für ihre Bei-
träge zu diesem ersten Karg-Heft. Wie mit dem Fachforum 
selbst – auf dem alle Beteiligten dazu beigetragen haben, 
erfolgreiche Praxismodelle vorzustellen, Problemlagen 
bewusst zu machen und Lösungsmöglichkeiten aufzuzei-
gen – so hoffen wir, auch mit dem Karg-Heft die Akteure 
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die auch für die Förderung von Kindern mit besonderen 
Fähigkeiten relevant sind. Darüber hinaus wird aus einer 
Studie von Stefanie van Ophuysen berichtet, die an der 
Gelenkstelle zwischen Grundschule und weiterführender 
Schulform eine ähnliche Untersuchung durchgeführt hat. 
Schließlich werden bezüglich der Gestaltung von Übergän-
gen Untersuchungsbefunde zusammengefasst, die etwas 
mit Entscheidungs strukturen zu tun haben, mit der Frage 
mithin, wie Entscheidungen in Elternhaus und Schule hin-
sichtlich der Übergangsempfehlungen – insbesondere in 
Bezug auf den Übergang in die Sekundarstufe – zustande 
kommen. Hier werden bestimmte Problemstellen deutlich, 
aus denen dann im vierten Punkt Perspektiven der For-
schung aufgezeigt und Ansatzpunkte für weitere Entwick-
lungen gefolgert werden. 
In diesem Beitrag soll zunächst erörtert werden, was Tran-
sitionen bzw. Übergänge als biografi sch relevante Lebens-
phasen kennzeichnet. Zum Zweiten werden momentan 
diskutierte, ausgewählte Konzepte zur Gestaltung von 
Übergängen vorgestellt – durchaus nicht nur mit Blick auf 
die Hochbegabtenförderung. Hier werden zwei Schwer-
punkte gesetzt, einmal auf den Übergang von der KiTa zur 
Grundschule und zum anderen auf den Übergang von der 
Grundschule zu den weiterführenden Schulformen. Aus 
Sicht der Autorin ist der nächste Übergang in die Sekun-
darstufe II und in die Universität mit Blick auf die Förde-
rung von hochbegabten Jugendlichen zwar ein ebenso 
wichtiges Thema. Aber bevor Jugendliche überhaupt an 
diese Gelenkstelle kommen, werden bereits zuvor Selekti-
onsentscheidungen getroffen. Diese sind von verschiede-
nen Faktoren abhängig – wie beispielsweise von der sozi-
alen Herkunft der Kinder und Jugendlichen oder auch vom 
Leistungsniveau, das in der Schule auf eine spezifi sche 
Weise diagno stiziert wird, sodass möglicherweise nur ein 
Bruchteil der begabten Kinder auch tatsächlich an dieser 
nächsten Gelenkstelle ankommt. Deshalb soll der Blick 
vorwiegend auf die beiden vorab genannten Übergänge, 
eben den Übergang zur Grundschule und den Übergang zur 
weiterführenden Schulform, gerichtet werden.
Im dritten Punkt werden Untersuchungsbefunde zur 
Gestaltung von Übergängen vorgestellt. Hierzu hat die 
Autorin gemeinsam mit Anna Katharina Hein in der Region 
Münster ein Projekt speziell zur gemeinsamen Gestaltung 
von Übergängen zwischen KiTa und Grundschule durchge-
führt. Es wurden dazu Lehrkräfte, Erzieherinnen und Eltern 
befragt. An dieser Stelle werden Problemfelder deutlich, 
1  Der vorliegende Beitrag ist in Teilen eine verschriftlichte Fassung 
eines Vortrages im Rahmen des Fachforums Ministerien zum 
Thema »Herausforderung Übergänge« am 12. Mai 2009 in Waller-
fangen. In den Abschnitt »Untersuchungsbefunde zur Gestaltung 
des Übergangs KiTa – Grundschule« gehen darüber hinaus Teile 
aus Kapitel 4 des Artikels von Hanke, P./Hein, A. K. (2010): Der 
Übergang zur Grundschule als Forschungsthema. In: Diller, A./
Leu, H. R./Rauschenbach, Th. (Hrsg.): Wie viel Schule verträgt 
der Kindergarten? Annäherung zweier Lernwelten. München, 
S. 91-109, ein.
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Transitionen als biografi sch relevante Phasen
Transitionen werden als komplexe, ineinander über-
gehende und sich überblendende Wandlungsprozesse 
defi niert, wenn Lebenszusammenhänge eine massive 
Umstrukturierung erfahren (Griebel 2006). Eine massive 
Umstrukturierung erfolgt einerseits in Bezug auf das soziale 
Umfeld, also in Bezug auf die Rahmenbedingungen in 
Familie, KiTa, Grundschule und weiterführender Schule, 
aber auch in Bezug auf die individuellen Faktoren des Kin-
des im Hinblick auf Leistungserwartungen sowie auf soziale 
Beziehungen zwischen den Eltern und den Bezugsperso-
nen in der Institution Schule. Transitionen oder Übergänge 
werden als Prozesse verstanden, in denen das Kind, die 
Familie, die beteiligten Institutionen (KiTa, Grundschule, 
weiterführende Schulen, Universitäten und Berufsschulen) 
und die Gemeinschaft über einen begrenzten Zeitraum 
hinweg in einer bestimmten Verbindung stehen: Sie alle 
sind Akteure, um diesen Übergangsprozess gemeinsam zu 
gestalten (Griebel/Niesel 2004).
In diesem Zusammenhang werden vertikale und horizon-
tale Übergänge unterschieden. Zu den vertikalen Übergän-
gen gehören der Übergang von der KiTa zur Grundschule, 
von der Grundschule in die weiterführenden Schulformen 
sowie der Übergang von der Schule in die Berufsausbil-
dung oder in die Hochschule. Horizontale Übergänge sind 
der Übergang von Schule in den Hort oder in die Nachmit-
tagsbetreuung offener Ganztagsschulen oder der Übergang 
zwischen Schule und verschiedenen Jugendhilfeeinrich-
tungen. Diese Übergänge können zudem parallel verlaufen.
Wann sprechen wir nun von Anschlussfähigkeit in die-
sen Wandlungsprozessen und Übergangsphasen, in die-
sen strukturell unterschiedlich angelegten Systemen? 
Anschlussfähigkeit bedeutet einerseits Kontinuität in der 
Gestaltung von Übergängen und in der Förderung der Lern- 
und Bildungsprozesse von Kindern, andererseits die päda-
gogische Nutzung von Diskontinuitäten als Entwicklungs-
anregungen und als Entwicklungsaufgaben für Kinder. Ein 
Übergang zwischen den Institutionen kann eben einerseits 
Kontinuität in Bezug auf methodische Arbeitsformen, auf 
bestimmte Regeln und Rituale umfassen, andererseits kön-
nen aber Diskontinuitäten durchaus auch produktiv sein, 
indem Kinder vor neue Herausforderungen gestellt werden.
Anschlussfähigkeit in der Übergangsgestaltung erfor-
dert curriculare Abstimmungen zwischen den beteiligten 
Institutionen. Hier gibt es in den letzten Jahren vielfältige 
Entwicklungen, beispielsweise die institutionenübergrei-
fenden Bildungspläne. So existieren inzwischen Bildungs-
pläne für Kinder von 0 bis 10 Jahren – zum Beispiel in 
Hessen, Thüringen, Brandenburg und Nordrhein-Westfalen. 
Das sind erste Initiativen, um Bildungs- und Lernprozesse 
bildungsstufenübergreifend zu fördern, um den Elementar- 
und Grundschulbereich im Sinne eines Spiralcurriculums 
stärker aufeinander zu beziehen und Anschlussfähigkeit 
herzustellen.
Darüber hinaus ist Anschlussfähigkeit in der Übergangsge-
staltung auf Abstimmung und Transparenz in didaktisch-
methodischer Hinsicht bezogen. Dazu liegen zum Beispiel 
spezifi sche Ansätze für den mathematischen Bereich 
vor (wie das Konzept Mathe 2000). Wittmann und Müller 
(2002) haben Materialien für den Elementarbereich entwi-
ckelt und im Sinne eines Spiralcurriculums anschlussfähige 
Materialien für den Grundschulbereich erarbeitet, sodass 
Kinder systematisch zur Suche von Mustern und Strukturen 
zunächst im Alltag, in spielerischen Formen in der KiTa und 
dann weiterführend in der Grundschule angeregt werden. 
Dabei handelt es sich um Angebote, die insbesondere auch 
für Kinder mit besonderen Fähigkeiten schon in der KiTa 
als Herausforderung, als besondere Entwicklungsaufgabe 
gestellt werden können.
Schließlich umfasst Anschlussfähigkeit organisatorisch-
strukturelle Aspekte. Dazu zählt mit Blick auf die Neuge-
staltung der Schuleingangsphase die Fortführung der 
Jahrgangsmischung in einem jahrgangsübergreifenden 
Unterricht, der an das Modell der Jahrgangsmischung in der 
KiTa anknüpft. Diese Form des jahrgangsübergreifenden 
Unterrichts eröffnet Kindern, die schon weit fortgeschrit-
ten sind, die Möglichkeit, sich auch mit denen, die sich 
schon länger in der Schule befi nden, auseinanderzusetzen, 
und andererseits ist es für Kinder mit Lernschwierigkeiten 
möglich, ein weiteres Jahr in der Schuleingangsphase zu 
verweilen. 
Übergänge bedeuten nach dem Transitionsansatz Ver-
änderungen in der Lebenswelt des Kindes wie auch 
Entwicklungsaufgaben – auf drei verschiedenen Ebenen: 
der individuellen Ebene, der interaktionalen Ebene sowie 
der kontextuellen Ebene (Griebel/Niesel 2004). Beim 
Wechsel von der KiTa in die Grundschule und beim Wech-
sel von der Grundschule in die weiterführende Schule (und 
darüber hinaus) ergeben sich auf der individuellen Ebene
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Veränderungen in Bezug auf die Identität, auf das soziale 
und das leistungsbezogene Selbstkonzept sowie die Regu-
lation von Emotionen. Die Bewältigung dieser Übergangs-
situation ist immer mit Unwägbarkeiten verbunden. Das 
Kind trifft auf eine neue Klasse, eine Klasse mit Kindern, die 
– sowohl in der Grundschule als auch in weiter führenden 
Schulformen – zum größten Teil unbekannt sind. Schließ-
lich muss es sich in der Grundschule mit einer Lehrerin, an 
einer weiterführenden Schulform gar mit vielen verschiede-
nen Lehrkräften auseinandersetzen.
Entwicklungsaufgaben auf der interaktionalen Ebene, also 
auf der Beziehungsebene, bedeuten, dass neue Bezie-
hungen entstehen bei gleichzeitiger Veränderung der 
bestehenden Beziehungen, beispielsweise im Elternhaus. 
Auch für die Familie ist es neu, dass das Kind jetzt jeden 
Tag verpfl ichtend zur Schule geht. Das verändert familiäre 
Strukturen, familiäre Rituale und Regeln, und es entstehen 
zugleich neue soziale Beziehungen sowohl in der Grund-
schule als auch in der weiterführenden Schule. 
Und schließlich gibt es Veränderungen auf der kontex tuellen 
Ebene: In den verschiedenen Systemen werden unter-
schiedliche Anforderungen an die Kinder gestellt und müs-
sen von ihnen bewältigt werden. 
Wann gelten institutionelle Übergänge als gelungen? Wann 
kann man sagen, ein Kind, ein Jugendlicher habe einen 
Übergang erfolgreich bewältigt? Es lässt sich zunächst fest-
stellen, dass ein Übergang dann bewältigt ist, wenn sich 
eine Person in einer Institution wohlfühlt, sich hier gebor-
gen und aufgehoben fühlt, sie das institutionelle Angebot 
für ihre Lern- und Bildungsprozesse optimal nutzen und 
die gestellten Anforderungen bewältigen kann, um damit 
schließlich wiederum zunehmend auch aktiv am gesell-
schaftlichen Leben teilzuhaben (Griebel/Niesel 2004).
Konzepte zur Übergangsgestaltung
Konzepte zur Übergangsgestaltung werden mit Blick auf 
den Transitionsansatz auf die unterschiedlichen beteilig-
ten Akteure bezogen. So gibt es Angebote für Kinder und 
Eltern, Angebote zur aktiven Einbeziehung der Kinder und 
Eltern in die Übergangsgestaltung und schließlich Formen 
der Kooperation der professionellen Akteure untereinander, 
also zwischen den Institutionen. Aus der Perspektive der 
Schulentwicklungsforschung werden verschiedene Niveaus 
der Kooperation unterschieden (Gräsel et al. 2006):
•  Kooperation als ein wechselseitiger Austausch zwischen 
den professionellen Akteuren: Hier geht es um einen 
Informationsaustausch zwischen den Erzieherinnen 
aus KiTa und den Lehrkräften aus den Grundschulen 
(z. B. in Bezug auf eine Sprachstandsdiagnose). Es fi nden 
Absprachen zwischen KiTa und Grundschule statt, dazu 
gehört auch ein Austausch – und das sowohl zwischen 
Erzieherinnen und Grundschullehrkräften und auch zwi-
schen den Grundschullehrkräften und den Lehrern der 
weiterführenden Schule – über den Entwicklungsstand 
der Kinder: Kinder mit Lernschwierigkeiten, aber eben 
auch Kinder mit ganz besonderen Fähigkeiten. 
•  Eine arbeitsteilige Kooperation meint eine Verständigung 
der Kooperationspartner über eine präzise Zielstellung, 
über eine möglichst gute Form der Aufgabenteilung und 
Zusammenführung. Am Ende steht eine genaue arbeits-
teilige Organisation der Zusammenarbeit, bei der bei-
spielsweise deutlich ist, wer bei der organisatorischen 
Gestaltung des Übergangs welchen Part übernimmt. 
•  Eine dritte Form der Zusammenarbeit ist die Ko-Konstruk-
tion als die anspruchsvollste Form der Kooperation. Hier 
geht es um eine wechselseitige Auseinandersetzung, 
um eine gemeinsame Konstruktion neuer Zusammen-
hänge, z. B. bei der gemeinsamen Entwicklung eines 
Konzeptes zur Übergangsgestaltung von KiTa und 
Grundschule und wie die Kinder dabei gefördert werden 
können, oder auch um ein gemeinsames Konzept in 
Bezug auf die Förderung im Übergang zwischen Grund-
schule und weiterführenden Schulen – auch mit Blick auf 
Kinder, die besondere Fähigkeiten vorweisen. 
Konzepte zur Übergangsgestaltung mit Fokus 
auf den Übergang KiTa – Grundschule
Eine grundlegende, aktuelle Tendenz in Bezug auf diesen 
ersten schulischen Übergang bildet die Neugestaltung 
der Schuleingangsphase. Zentrale Aspekte sind in diesem 
Zusammenhang (Hanke 2007) eine kompetenzorientierte 
Diagnostik mit der Intention einer gezielten Förderung. Es 
geht also nicht um eine Selektionsdiagnostik, ob ein Kind 
schulfähig ist oder nicht, ob eine Zurückstellung in einen 
Schulkindergarten oder in eine Vorschule erfolgt oder 
nicht. Vielmehr sollen alle Kinder, die zu einem bestimm-
ten Zeitpunkt schulpfl ichtig werden, in die Grundschule 
aufgenommen werden. Darüber hinaus besteht die Mög-
lichkeit einer individuellen Verweildauer von einem Jahr 
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bis zu drei Jahren. Kinder mit besonderen Fähigkeiten 
können nach dem ersten Schulbesuchsjahr in das dritte 
Schuljahr wechseln. Kinder mit Lernschwierigkeiten kön-
nen wiederum ein drittes Jahr in der Schuleingangsphase 
verweilen, ohne dass dieses Jahr auf die Schulzeit des 
Kindes angerechnet wird. Darüber hinaus ist die neue 
Schuleingangsphase in zahlreichen Bundesländern durch 
jahrgangs übergreifenden Unterricht gekennzeichnet. Diese 
Organisationsform eröffnet viel fältige Möglichkeiten im 
Umgang mit Heterogenität, nämlich die Unterschiedlichkeit 
der Kinder zu nutzen – gerade auch dann, wenn Kinder mit 
besonderen Fähigkeiten in der Klasse sind, die als Experten 
ihr Potential verwirklichen können. Das soll nicht bedeuten, 
dass diese Kinder sozial isoliert werden, sondern es gilt, die 
unterschiedlichen Stärken der Kinder zu nutzen und ihnen 
Möglichkeiten zu geben, diese in der Lerngruppe auch zu 
dokumentieren. 
Bezüglich der Zusammenarbeit von KiTa und Grundschule 
ist im Rahmen der Schuleingangsphase die Kooperation mit 
sozialpädagogischen Fachkräften vorgesehen. So werden 
beispielsweise im Bundesland Nordrhein-Westfalen die 
durch Aufl ösung der Schulkindergärten freien sozialpäd-
agogischen Fachkräfte in der Schuleingangsphase einge-
setzt, um die Grundschullehrkräfte im wichtigen Aufgaben-
feld der Diagnose und Förderung zu unterstützen. 
Darüber hinaus besteht in einzelnen Bundesländern die 
Möglichkeit der halbjährlichen Einschulung. Das ist ins-
besondere für Kinder mit besonderen Fähigkeiten eine 
geeignete Möglichkeit, insofern sie fl exibel in die Schule 
wechseln und frühzeitig Lernangebote in der Grundschule 
in Anspruch nehmen können. 
Konzepte zur Übergangsgestaltung mit Fokus auf den 
Übergang Grundschule – weiterführende Schulform
Zu grundlegenden Elementen pädagogischer Konzepte zum 
zweiten schulischen Übergang gehören beispielsweise:
•  die Thematisierung des Schul wechsels im Grundschul-
unterricht,
•  Hospitationen in den Grundschulen durch die Lehrkräfte 
der weiterführenden Schulen,
•  Unterricht in Grundschulen durch Lehrer aus weiterfüh-
renden Schulen und umgekehrt,
•  Besuche in den weiterführenden Schulen,
•  Tage der offenen Tür,
•  ein Austausch über Unterrichtsmethoden, um voneinan-
der zu lernen,
•  Informationen zur Schule und zu unterrichtsbezogenen 
Vorerfahrungen der neuen Schüler (Koch 2008).
Das setzt voraus, dass die beteiligten Schulen zumindest 
regional miteinander kooperieren. Nach dem Übergang 
lernen die Schüler ihren Klassenlehrer systematisch ken-
nen, sie bekommen schrittweise die weiteren Fachlehrer, 
die Fachräume und Lerninhalte vorgestellt, sie erkunden 
die Schule, unternehmen etwas gemeinsam und gestalten 
die Klassenräume, um damit einen Bezugspunkt zu schaf-
fen, mit dem sich die Kinder identifi zieren können. Weitere 
Aspekte der Übergangsgestaltung berühren die Übergangs-
entscheidungen durch Eltern oder Schule (durch die Grund-
schulempfehlung) und die Durchlässigkeit innerhalb der 
Institution und zwischen den Institutionen. Die Schule 
muss sich der Frage stellen, inwiefern es etwa während der 
Sekundarstufenzeit noch möglich ist, zwischen den ver-
schiedenen Schulformen zu wechseln.
Untersuchungsbefunde zur Übergangsgestaltung
Abbildung 1 gibt einen Überblick über verschiedene For-
schungsperspektiven zur Übergangsgestaltung. Im Zentrum 
der hier zu nennenden Untersuchungen stehen Maßnah-
men zur Gestaltung von Übergängen. Übergangsgestaltung 
erfordert 
•  Kompetenzen der einzelnen pädagogischen Fachkraft
(etwa zur Diagnose der Eingangsvoraussetzungen eines
Kindes, zur sensiblen Vorbereitung auf die Übergangs-
situation),
•  institutsinterne Kooperation (Austausch über den Ent-
wicklungsstand der Kinder, Beratung über geeignete 
weiterführende Schulformen),
•  institutionenübergreifende Kooperationen (Kooperation 
mit der vorausgehenden Institution, mit der KiTa, mit 
den Eltern und mit den Lehrkräften der weiterführenden 
Schule).
Maßnahmen zur Übergangsgestaltung basieren überdies 
auf den subjektiven Theorien der Fachkräfte (Frage: »Was 
sind aus ihrer Sicht sinnvolle Maßnahmen, Übergänge zu 
gestalten?«). Und schließlich lässt sich untersuchen, wie 
diese Maßnahmen die Übergangsbewältigung der Kinder 
und Jugendlichen sowie ihre Bildungschancen beeinfl us-
sen, indem ihnen bestimmte Möglichkeiten eröffnet oder 
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bestimmte Grenzen gesetzt werden. Hier erweist sich ins-
besondere der Übergang von der Grundschule zur weiter-
führenden Schulform als eine ganz besondere Gelenkstelle 
in Bezug auf die Selektion und damit in Bezug auf die mög-
liche Ausgrenzung und Benachteiligung von Kindern.
Es sollen nachfolgend insbesondere Untersuchungsbe-
funde zur institutsinternen sowie zur institutionenübergrei-
fenden Kooperation in und zwischen den verschiedenen 
Einrichtungen vorgestellt werden.
Untersuchungsbefunde zur Gestaltung 
des Übergangs KiTa – Grundschule
Das als Längsschnittstudie konzipierte Projekt »Förderung 
der Lern- und Bildungsprozesse von Kindern in der Schul-
eingangsphase« (FiS), das die Autorin gemeinsam mit 
Anna Katharina Hein an der Universität Münster durch-
geführt hat, untersucht, wie sich Lern- und Bildungspro-
zesse von Kindern bildungsstufenübergreifend vollziehen 
und welche Bedeutung dabei familiale und institutionelle 
Bedingungen in der Phase des Übergangs vom Kindergar-
ten zur Grundschule haben können. Auf der institutionellen 
Ebene fanden neben Aspekten der Übergangsgestaltung 
beispielsweise unterschiedliche Organisationsformen der 
Schuleingangsphase (jahrgangsbezogene Lerngruppen 
sowie Lerngruppen mit unterschiedlicher Jahrgangsmi-
schung) sowie fachdidaktische Aspekte der Qualität des 
schriftsprachlichen und mathematischen Anfangsunter-
richts Berücksichtigung. Der Projektzeitraum erstreckte 
sich von der Schulanmeldung im letzten Kindergartenjahr 
(November 2006) bis zum Ende des zweiten Schulbe-
suchsjahres (Juni 2009). Beteiligt waren 497 Kinder aus 
38 Kinder tageseinrichtungen sowie aus 15 Grundschulen 
(GS) in der Region Münster. Die hier vorgestellte Teilstudie 
untersuchte auf der institutionellen Ebene Formen der 
Übergangsgestaltung aus der Perspektive der Eltern, der 
pädagogischen Fachkräfte aus den Kindertageseinrich-
tungen und der Lehrkräfte an Grundschulen.
Für diesen Beitrag wurden vier Fragestellungen ausgewählt:
•  Welche Angebote zur Gestaltung des Übergangs gibt es 
von den beteiligten Institutionen (KiTa, GS) für Eltern? 
Welche Angebote werden von den Eltern tatsächlich 
zur Kenntnis genommen? Welche Angebote werden von 
Eltern genutzt?
•  Welche Angebote zur Gestaltung des Übergangspro-
zesses gibt es von den beteiligten Institutionen (KiTa, 
GS) speziell für Kinder?
•  Welche Formen der Kooperation werden von den päda-
gogischen Fachkräften aus den KiTa und den Fachkräften 
aus Grundschulen in der Übergangsphase praktiziert?
•  Wie zufrieden sind die beteiligten Akteure (Eltern, 
Erzieher/innen, Lehrer/innen) im Übergangsprozess 
mit den vorhandenen Angeboten und den Formen der 
Übergangsgestaltung?
Die Datenerhebung erfolgte mit Hilfe von Fragebögen. 
Während die Eltern und Erzieher in den Kindertagesein-
richtungen ihren Fragebogen zu zwei Messzeitpunkten 
(in der Mitte und am Ende des letzten Kindergartenjahres) 
ausfüllen sollten, erfolgte die Befragung der Fachkräfte an 
  Abb. 1: Forschungsperspektiven zur Übergangsgestaltung (in Anlehnung an van Ophuysen 2005).
Maßnahmen zur 
Gestaltung von Übergängen
Subjektive Theorien 
der Fachkräfte 
Übergangsbewältigung 
der Kinder/Jugendlichen
Kompetenzen der 
einzelnen Fachkraft
Institutionenübergreifende 
Kooperation
Institutsinterne Kooperation 
basieren auf beeinfl ussen
erfordern
Angebote für Eltern Angebote für Kinder Formen der Kooperation der 
pädagogischen Fachkräfte
• Information (z. B. über Info-
 Veranstaltungen, Info-Mate -
 rialien, Hospitationen)
• Beratung (z. B. zum Ent-
 wicklungsstand, zur Bildungs-
 dokumentation)
•  Mitgestaltung (von Veran-
staltungen, Projekten etc.)
• Information (z. B. über gegen-
 seitige Besuche, gemeinsame
 Veranstaltungen)
• Austausch, Beratung 
 (z. B. mit Paten)
• Spezielle Förderangebote
• Mitgestaltung (von Veran- 
 staltungen, Projekten etc.)
• Information (z. B. über 
 gegenseitige Besuche, 
 Teambesprechungen)
• Austausch, Beratung (z. B. über 
 Eltern- und Teamgespräche)
• Ko-Konstruktion (z. B. über 
 gemeinsame Fortbildung)
 Tab. 1: Dimensionen der Übergangsgestaltung in den Fragebögen.
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Grundschulen (dazu gehören neben Grundschullehrerinnen 
und -lehrern auch sozialpädagogische Fachkräfte und Son-
derpädagoginnen) im ersten Schulhalbjahr. Die Fragebö-
gen wurden an die insgesamt 104 am Projekt beteiligten 
Erzieher/innen der 38 Kindertageseinrichtungen, die Eltern 
der 497 Kinder sowie die 78 pädagogischen Fachkräfte der 
15 Grundschulen versandt. Die Rücklaufquoten waren sehr 
zufriedenstellend.
Tabelle 1 gibt einen Überblick über die Dimensionen der 
Übergangsgestaltung, die in den Fragebögen berücksich-
tigt wurden.
Untersuchungsergebnisse zum Vorhandensein, zur Kennt-
nis und zur Nutzung von Angeboten für Eltern zur Über-
gangsgestaltung von der KiTa in die Grundschule
In den Fragebögen der Fachkräfte beider Institutionen 
wurde danach gefragt, welche Angebote den Eltern von den 
jeweiligen Institutionen unterbreitet wurden, in den Eltern-
fragebögen, inwiefern diese Angebote den Eltern bekannt 
waren und von ihnen tatsächlich genutzt wurden. Tabelle 
2 enthält die Anteile der pädagogischen Fachkräfte, die die 
jeweiligen Angebote zur Verfügung stellten (Bezug: jeweils 
alle Erzieher/innen und alle pädagogischen Fachkräfte an 
Grundschulen), sowie die Anteile der Eltern, denen diese 
Angebote bekannt waren und von denen sie genutzt wurden 
(Bezug: alle Eltern).
Während die Eltern im KiTa-Bereich vor allem Beratungs-
möglichkeiten zur Kenntnis genommen und genutzt haben, 
sind es im schulischen Bereich insbesondere Informa-
tionsangebote zum Thema Einschulung. Sind Eltern die 
Angebote zur Information und Beratung bekannt, dann 
kann offenbar davon ausgegangen werden, dass sie diese 
auch zu einem großen Teil in Anspruch nehmen. Angebote 
zur Partizipation und Mitgestaltung wurden im Fragebo-
gen zum Item »Sonstige Angebote« von den Eltern nicht 
benannt.
Tabelle 3 gibt einen Überblick über die Anteile der Eltern, 
von denen ein gemeinsames Angebot von KiTa und Grund-
schule zur Kenntnis genommen und beansprucht wurde. Im 
Vergleich zu den eigenständigen Angeboten von KiTa und 
Grundschule wird deutlich, dass gemeinsame Angebote 
von KiTa und Grundschule Eltern weitaus weniger bekannt 
sind, da sie vermutlich in geringerem Umfang von beiden 
Institutionen gemeinsam unterbreitet werden. Insbeson-
dere gemeinsam von KiTa und Grundschule angebotene 
Beratungsgespräche zur Förderung des Kindes sind den 
Eltern zu einem Teil zwar bekannt, werden von ihnen jedoch 
nochmals deutlich weniger genutzt. Möglicherweise wird 
die gemeinsame Beratung mit Erzieherinnen und Grund-
schullehrerinnen aus der Unsicherheit oder Befürchtung 
heraus nicht genutzt, dass damit möglicherweise Stigma-
tisierungen für das Kind einhergehen. Auch nehmen Eltern 
Beratungsgespräche vermutlich nur dann in Anspruch, 
wenn ihr Kind Schwierigkeiten zeigt. Am häufi gsten fi nden 
gemeinsame Veranstaltungen, Projekte, Feste und Feiern 
statt. 
Untersuchungsergebnisse zu Formen der Kooperation 
zwischen KiTa und Grundschule
Die Erzieher/innen wurden – neben anderem – danach 
gefragt, welche Formen der Zusammenarbeit mit den 
Grundschullehrkräften nach der Einschulung der Kinder 
des laufenden Kindergartenjahres vorgesehen sind. Die 
Angebote 
für Eltern
von KiTa Eltern 
bekannt
von 
Eltern 
genutzt
von der 
Grund-
schule
Eltern 
bekannt
von 
Eltern 
genutzt
Info-Veranstaltungen 
zum Thema Ein-
schulung
81 56,7 50,7 100 92,1 89,9
Info-Material zur 
Einschulung
100 53,4 49,6 92,7 84,7 82,2
Hospitation im 
Unterricht
* * * 89,3 85,7 73,8
Beratungsgespräche 
zum Entwicklungs-
stand des Kindes
100 91,1 89,0 62,3 56,9 49,1
Beratungsgespräche
zu Fördermöglich-
keiten des Kindes
* 71,2 56,2 * 40,9 24,5
  Tab. 2: Vorhandensein, Kenntnis und Nutzung von Angeboten für Eltern zur Übergangsgestaltung von der KiTa und von der 
Grundschule (Angaben in Prozent). (* Dieses Angebot wurde im betreffenden Fragebogen nicht mit erfasst).
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pädagogischen Fachkräfte der Grundschulen wiederum 
wurden befragt, welche Formen der Kooperation zur Gestal-
tung des Übergangs realisiert werden. Tabelle 4 gibt einen 
Überblick über die Anteile der Erzieher/innen und pädago-
gischen Fachkräfte, die Formen der Kooperation von KiTa 
und Grundschule in der Übergangsphase vorsehen und 
realisieren (jeweils bezogen auf alle Erzieher/innen, bezo-
gen auf alle Fachkräfte). 
Aus der Perspektive der Erzieher/innen sind am häufi gsten 
Besuche der Erzieherin/des Erziehers in der Grundschule 
vorgesehen. Gemeinsame Elternberatungen bezogen auf 
die eingeschulten Kinder, die Teilnahme am ersten Eltern-
abend sowie gemeinsame Fortbildungen spielen kaum eine 
Rolle. Aus der Perspektive der Fachkräfte der Grundschulen 
sind insbesondere ein gemeinsamer Informations aus-
tausch über die Kinder, Besuche der Lehrkraft in der KiTa 
sowie Bemühungen um den Erhalt der Bildungsdokumen-
tationen geläufi ge Formen der Kooperation. Anspruchsvol-
lere Formen der Kooperation im Sinne von Ko-Konstruktion 
(gemeinsame Elternberatungen, Arbeitskreise, Konferen-
zen, Fortbildungen, Veranstaltungen mit Kindern und Eltern 
etc.) werden seltener realisiert.
Hinsichtlich der Kooperation der pädagogischen Fachkräfte 
aus KiTa und Grundschule in der Übergangsphase dominie-
ren, wie sich zusammenfassend feststellen lässt, traditio-
nelle Formen wie Informationsaustausch oder gegensei-
tige Besuche. Anspruchsvollere Formen der Kooperation 
wie gemeinsame Fortbildung und gemeinsame Konzept-
entwicklung oder Veranstaltungen mit Kindern und Eltern 
werden weitaus seltener realisiert.
Untersuchungsergebnisse zur Zufriedenheit der beteilig ten 
Akteure mit dem Angebot zur Übergangsgestaltung
In den Fragebögen aller Akteursgruppen wurde nach 
der Zufriedenheit mit dem Angebot zur Übergangsge-
staltung gefragt. Der höchste Anteil an Zufriedenheit 
mit dem realisierten Angebot zeigt sich bei den päda-
gogischen Fachkräften der Grundschulen (94%), ledig-
lich 6% der Fachkräfte an Grundschulen sind mit dem 
Angebot also unzufrieden. Der Anteil der Erzieher/innen, 
die mit dem Angebot unzufrieden sind, ist um fünf Pro-
zentpunkte höher (11%) als der Anteil der mit dem Ange-
bot unzufriedenen Fachkräfte der Grundschulen. Erzie-
her/innen haben offenbar mehr Erwartungen in Bezug 
Gemeinsame Angebote von KiTa und Grundschule für Eltern Eltern 
bekannt
von Eltern 
genutzt
gemeinsame Info-Veranstaltungen zum Thema Einschulung 35,9 32,9
gemeinsames Info-Material zum Thema Einschulung 24,5 22,5
gemeinsame Beratungsgespräche zum Entwicklungsstand des Kindes 26,1 23,3
gemeinsame Beratungsgespräche zur Förderung des Kindes 24,3 14,8
gemeinsame Veranstaltungen (Projekte, Feste, Feiern etc.) 48,2 44,9
  Tab. 3: Kenntnis und Nutzung von gemeinsamen Angeboten für Eltern zur Übergangsgestaltung von KiTa und Grundschule
(Angaben in Prozent).
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auf gemeinsame Angebote zur Übergangsgestaltung 
als pädagogische Fachkräfte an Grundschulen.
Geringfügig mehr Eltern sind zufriedener mit dem Ange-
bot der Grundschule (insgesamt 86%) als mit dem 
Angebot der Kindertageseinrichtungen (84%). Der geringste 
Anteil an Zufriedenheit wurde bei den Eltern in Bezug 
auf das gemeinsame Angebot von KiTa und Grundschule 
gemessen (62%), 38% der Eltern sind hiermit unzufrieden. 
Die etwas höhere Zufriedenheit der Eltern mit dem Ange-
bot der Grundschule verweist darauf, dass sich Eltern in 
Bezug auf den Übergang vonseiten der Grundschule gut 
informiert fühlen. Die etwas geringere Zufriedenheit der 
Eltern mit dem Angebot der KiTa kann vor dem Hinter-
grund der öffentlichen Bildungsdiskurse an Erwartungen 
der Eltern im Hinblick auf mehr oder andere Angebote der 
KiTa geknüpft sein. Erwartet werden von den Eltern darüber 
hinaus deutlich mehr gemeinsame Angebote von KiTa und 
Grundschule.
Untersuchungsbefunde zur Übergangsgestaltung 
Grundschule – weiterführende Schulformen
Van Ophuysen hat 129 Grundschullehrkräfte in Nordrhein-
Westfalen speziell zur Gestaltung des Übergangs von der 
Grundschule zu weiterführenden Schulformen befragt. Es 
wurden vier Kategorien unterschieden: Maßnahmen zur 
Übergangsgestaltung mit Schülerinnen und Schülern, mit 
Eltern, im Kollegium sowie schließlich institutionell über-
greifende Maßnahmen. Dazu wurden je unterschiedliche 
Items und Fragen formuliert:
•  Welche Maßnahmen werden an Grund schulen praktiziert?
•  Welche Maßnahmen werden von den Lehrkräften als 
wichtig erachtet?
•  Bei welchen Maßnahmen gibt es Diskrepanzen 
zwischen Relevanz und Umsetzung?
•  Unterscheiden sich Lehrkräfte in ihren Einschätzungen 
hinsichtlich der Wichtigkeit?
Als die acht häufi gsten Maßnahmen an Grundschulen zur 
Übergangsgestaltung wurden genannt:
•  informeller Austausch mit Kollegen über einzelne 
Schüler über die geeignete Schulform,
•  Info-Veranstaltung durch die Grundschulleitung, 
•  Abschlussfest mit der Klasse,
•  individuelle Maßnahmen, die die Ängste und Sorgen 
der Schüler zum Schulwechsel auffangen,
•  zusätzliches Elternberatungsangebot,
•  informeller Austausch über verschiedene weiter-
 führende Schulen,
•  Sammlung und Weitergabe von Info-Material an Eltern,
•  Schulwechsel als Unterrichtsthema.
Maßnahmen einer institutionenübergreifenden Koopera-
tion werden hingegen vergleichweise wenig praktiziert.
Folgende Maßnahmen der Übergangsgestaltung wurden 
von den Lehrkräften als besonders wichtig erachtet:
 Tab. 4: Formen der Kooperation von KiTa und Grundschule (Angaben in Prozent).
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•  informeller Austausch mit Kollegen über einzelne 
Schüler über die geeignete Schulform,
•  Abschlussfest in der Klasse,
•  Kontakt zur weiterführenden Schule halten,
•  Info-Veranstaltung der Grundschulleitung,
•  zusätzliches Angebot für Eltern zum Schulübergang,
•  Thematisierung von übergangsspezifischen 
Ängsten im Unterricht,
•  Sozialtraining als Vorbereitung auf den 
neuen Schulkontext,
•  regelmäßige Elterngespräche.
Darüber hinaus konnte festgestellt werden, dass bestimmte 
Maßnahmen der Übergangsgestaltung von den Lehrkräften 
zwar als besonders wichtig erachtet, jedoch selten prak-
tiziert werden, sich demnach eine Diskrepanz zwischen 
eingeschätzter Relevanz und konkreter Umsetzung zeigt. 
Dabei handelt es sich um folgende Maßnahmen:
• gemeinsame Arbeitsgruppen mit Lehrkräften,
• Absprachen mit Lehrkräften weiterführender Schulen,
• feste Kontaktpersonen an weiterführenden Schulen.
Formen der Kooperation von KiTa und Grundschule Prozent
Angaben der Erzieher/innen:
Besuch der pädagogischen Fachkraft in der Grundschule 73,8
gemeinsame Teamsitzungen zum Entwicklungsstand und zur Förderung 45,4
gemeinsame Elternberatung bezogen auf die eingeschulten Kinder 18,2
Teilnahme am ersten Elternabend in der Schule 8,9
gemeinsame Fortbildungen 6,8
Angaben der pädagogischen Fachkräfte an Grundschulen:
Informationsaustausch über Kinder 85,7
Lehrkraft besucht Kinder in der Kindertageseinrichtung 69,1
Weitergabe und Erhalt der Bildungsdokumentation 67,3
gemeinsame Beratung der Bildungsdokumentation 48,9
gemeinsame Konferenzen/Besprechungen 41,5
gemeinsame Veranstaltungen von Kita und Grundschule 41,2
gemeinsame Elternabende 34,5
gemeinsame Gestaltung der Einschulung 20,7
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Untersuchungsbefunde zu Übergangsentscheidungen 
für den Übergang Grundschule – weiterführende 
Schulformen
Bei den zwei vorgestellten Studien ging es um unterschiedli-
che Perspektiven auf die Übergangsgestaltung. Wie kommen 
jedoch die Übergangsentscheidungen überhaupt zustande? 
Übergangsentscheidungen beziehen sich auf das Zusam-
menspiel von institutionellen Bedingungen und individu-
ellen Erwartungen und Fähigkeiten (Ditton 2007). Es geht 
um den Blick darauf, was Kinder können und wie – in Bezug 
auf die Institution – eine ihnen angemessene Entscheidung 
getroffen werden kann. 
In den vorliegenden Studien zu Übergangsentscheidungen 
an der Gelenkstelle Grundschule – weiterführende Schul-
formen konnten folgende Erkenntnisse gewonnen werden 
(Ditton/Krüsken 2006; Ditton/Krüsken 2009; Ditton 2007; 
Stubbe/Bos 2008; Maaz et al. 2010):
•  Es gibt erhebliche Diskrepanzen zwischen den Bildungs-
aspirationen der Eltern und den Übergangsempfehlungen
der Lehrkräfte (insbesondere bei der Empfehlung für 
eine Hauptschule). 
•  Abweichungen »nach oben« lassen sich häufi ger für 
höhere Statusgruppen feststellen, Abweichungen »nach 
unten« eher für die unteren Statusgruppen. 
•  Anmeldungen an weiterführende Schulen erfolgen vor-
wiegend leistungsbezogen. Es zeichnet sich eine hohe 
Varianzaufklärung durch die Noten in den Hauptfächern 
ab.
•  Es besteht eine enge Kopplung der Wahl der schulischen 
Laufbahn an die soziale Herkunft, was sich über Unter-
schiede im erreichten Leistungsniveau erklärt.
•  Die Entstehung der Übergangsentscheidung im Eltern-
haus wird seitens der Eltern durch deren sozialspezi-
fi sche Wahrnehmung und Vertrautheit mit den Schul-
formen sowie durch die Nähe zu schulischer Bildung 
beeinfl usst.
•  Das in einer Region vorhandene schulische Angebot hat 
sowohl Einfl uss auf die Bildungsaspiration als auch auf 
die Empfehlungspraxis der Lehrkräfte.
•  Die Übertrittsempfehlungen der Lehrkräfte erweisen 
sich als weniger sozial selektiv als die elterlichen Bildungs-
empfehlungen.
•  Berufl iche Gymnasien ermöglichen begabten Schülerin-
nen und Schülern aus sozial weniger begünstigten Fami-
lien den Übergang in die gymnasiale Oberstufe (Maaz 
et al. 2007).
Perspektiven
Welche Perspektiven ergeben sich aus diesen Befunden? 
•  Es ist eine intensivere Zusammenarbeit zwischen KiTa 
und Grundschule erforderlich, in die auch Eltern stärker 
mit einbezogen werden, wenn es um die Beratung z. B. 
in Bezug auf die Förderung der Kinder geht oder um eine 
gemeinsame Förderung, die unterstützend auch durch 
das Elternhaus mit fortgeführt wird.
•  Eine Verbesserung der Kooperation zwischen Grund-
schule und weiterführenden Schulformen: Die Grund-
schullehrkräfte haben die Wichtigkeit bestimmter Maß-
nahmen der Übergangsgestaltung erkannt, aber sehen 
sich aufgrund ihrer alltäglichen Anforderungen noch 
nicht dazu in der Lage, diese auch entsprechend zu 
realisieren. 
•  Übergangsentscheidungen: Erforderlich ist die stärkere 
Verbindung einer differenzierten und aussagekräftigen 
Diagnostik mit einer intensiven Beratung in Anbetracht 
der mit der Entscheidung verbundenen Unklarheit und 
Unsicherheit – und das sowohl bei Eltern, bei Grund-
schullehrkräften und bei Lehrkräften der weiterführen-
den Schulen.
•  Eine Herausforderung für die Forschung besteht darin, 
Erkenntnisse darüber zu gewinnen, als wie wirksam sich 
die dargestellten Konzepte der Übergangsgestaltung für 
eine erfolgreiche Bewältigung des Übergangs durch Kin-
der und Jugendliche und die daran beteiligten Akteure 
erweisen.
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Wilfried Griebel
Übergang in die Grundschule als 
Transition der Familie – ein Ansatz 
aus der Entwicklungspsychologie
Zunehmende Erfahrungen von Brüchen, Veränderungen, 
Wandel im Lebenslauf der jüngeren Generationen veran-
lassen zu verstärkter pädagogischer Aufmerksamkeit auf 
die Bewältigung von Übergängen auch in der Bildungsbio-
graphie, also von der Familie in die Kindertageseinrichtung, 
von dort in die Grundschule, von der Grundschule in wei-
terführende Schulen. Ein theoriegeleitetes Konzept kann 
der Entwicklung, Umsetzung und Überprüfung von päda-
gogischen Maßnahmen zur Begleitung von Übergängen 
dienen, wie die Bildungspläne in Bayern (bis zur Einschu-
lung), Hessen (Geburt bis 10 Jahre) und neuerdings auch 
Südtirol (bis zur Einschulung) ausweisen. 
Transitionsforschung: Theorie leitet das Verständnis
In der neueren Familienforschung werden Übergänge oder 
Transitionen in der Entwicklung der Familie beschrieben. 
Psychologische Erkenntnisse zur Bewältigung von Über-
gängen sollen vermittelt und an die Stelle eines alltags-
sprachlichen Übergangsbegriffs ein Fachbegriff Transition
gesetzt werden (Griebel/Niesel 2004; Niesel/Griebel 2007). 
Zur Formulierung des Transitionskonzepts haben mehrere 
theoretische Stränge beigetragen:
a)  Allgemeine Anwendung in der einschlägigen Forschung 
fi ndet das Modell der Systemebenen von Bronfenbrenner,
nach dem Entwicklung in der Auseinandersetzung mit der 
sozialen Umgebung stattfi ndet.
b)  Die Stressforschung liefert einen Rahmen für die Erklä-
rung von Belastungsreaktionen. Danach sind Überla-
stungsreaktionen vermeidbar, wenn Veränderungen im 
Lebensumfeld des Kindes gering gehalten, wenn sie vor-
hersehbar und kontrollierbar gestaltet werden. Zudem 
ist die motivationale Ebene – Bedrohung oder Herausfor-
derung – in Bezug auf bevorstehende Veränderungen mit 
zu berücksichtigen.
c)  Veränderungen im Lebensumfeld des Kindes lassen sich 
im Zusammenhang mit der Entwicklung über die Lebens-
spanne als kritische Lebensereignisse betrachten. Dazu 
gehört beispielsweise auch der Übergang von der Familie
in den Kindergarten und von diesem in die Schule. Lern- 
und Entwicklungsprozesse werden in der Interaktion des 
Einzelnen mit seiner sozialen Umgebung als soziale Kon-
struktionen verstanden. 
Den Übergang strukturieren: Entwicklungsaufgaben für 
Kind und Eltern
Die wichtigsten Ergebnisse internationaler Forschung lassen 
sich so umreißen: Unabhängig davon, wie unterschiedlich 
die vorschulischen Einrichtungen in den einzelnen Ländern 
organisiert sind, ist der Eintritt des Kindes in das formale 
Schulsystem ein bedeutender Entwicklungsabschnitt für 
das einzelne Kind und seine Familie. Der Übergang in die 
Schule ist für die Kinder in verschiedenen Bereichen stress-
belastet. Diese Bereiche und die damit verknüpften Anfor-
derungen sind in der Struktur der Entwicklungsaufgaben 
näher beschrieben. Deren Bewältigung macht den Über-
gang aus.
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Das Transitionskonzept bietet eine Struktur von Anforde-
rungen, die zu bewältigen sind:
a)  auf der Ebene des Einzelnen: Veränderung der Identi-
tät bedeutet »ein Schulkind werden«; starke Emotionen 
wie Ängste und Vorfreude bewältigen; Kompetenzen 
erwerben,
b)  auf der Ebene der Beziehungen: neue Beziehungen auf-
nehmen; die Veränderung oder den Verlust bestehender 
Beziehungen verkraften; Rollenzuwachs eines Schul-
kindes erfahren: Was wird vom Kind in der Schule erwar-
tet und was passiert, wenn diese Erwartungen nicht erfüllt 
werden?
c)  auf der Ebene der Lebensumwelten: Zwei oder mehr 
Lebenskontexte miteinander in Einklang bringen: Familie,
Schule, außerunterrichtliche Betreuung; sich mit einem 
neuen Curriculum auseinandersetzen; eventuell wei-
tere familiale Übergänge wie Aufnahme oder Verlust 
von Erwerbstätigkeit eines Elternteils, Geburt eines 
Geschwis ters, Trennung der Eltern bewältigen. 
Es handelt sich jeweils um Diskontinuitäten in den Erfah-
rungen. Die mit dem Übergang verbundenen Anforde-
rungen werden als Entwicklungsaufgaben aufgefasst, um 
den motivationalen, herausfordernden Charakter stärker 
zu betonen. Orientierung an der Herausforderung leitet das 
pädagogische Handeln, während Überforderung ebenso 
wie Unterforderung vermieden wird. So kann eine Passung
zwischen den jeweiligen Aufgaben und den Vorausset-
zungen des einzelnen Kindes gesucht werden, was bei 
hochbegabten Kindern eine individuell kindgerechte Vorge-
hensweise in enger Abstimmung mit den Eltern erfordert.
Eltern erfahren ihrerseits einen Übergang: Sie werden 
Eltern eines Schulkindes und müssen sich wie ihre Kinder 
den genannten vielfältigen Herausforderungen stellen 
(Griebel 2009a; Griebel 2009b). Eltern eines hochbegabten 
Kindes zu sein, akzentuiert diese Aufgaben besonders: Ent-
wicklung der Identität eines (angehenden) hochbegabten 
Schulkindes, damit verknüpfte Emotionen und die Frage 
danach, wie man kompetente Eltern dieses Kindes wird. 
Sicherheit muss gewonnen werden im Umgang mit dem Kind 
und anderen Kindern und deren Eltern, wobei Kontakten 
mit Eltern anderer hochbegabter Kinder eine besondere 
Bedeutung zukommt, sowie mit den Fach- und Lehrkräften 
und fachlich versierter Beratung und Unterstützung. Die 
Kinder bewältigen diese Entwicklungsaufgaben ebenso wie 
ihre Eltern die ihren. Fach- und Lehrkräfte begleiten sie dabei.
Schulfähigkeit nicht nur des Kindes: 
Übergangskompetenzen im sozialen System
Basiskompetenzen wie kommunikative Fertigkeiten und 
schulnahe Vorläuferkompetenzen wie phonologische 
Bewusstheit und Zahlbegriffsentwicklung sind die Grund-
lagen dafür, dass Kinder sich dem Übergang zum Schul-
kind erfolgreich stellen. Entwicklung und Förderung dieser 
Kompetenzen geschehen nicht nur durch das Elternhaus 
und den Kindergarten, sondern die Grundschule hat die 
Aufgabe, diese Kompetenzen weiter zu entwickeln und 
dafür zu sorgen, dass sie nicht verlernt oder gar entwertet 
werden. Das Kind wird also erst in der Schule – mithin 
mit schulspezifi schen Erfahrungen – ein Schulkind. Ein 
verkürztes Konzept von »Schulfähigkeit« im Sinne einer 
abfragbaren Liste von Fertigkeiten als Voraussetzung für 
einen gelingenden Schulstart gilt es aber zu überwinden.
Die Fähigkeit und Bereitschaft, den Übergang erfolgreich 
zu bewältigen, hängen sehr stark von der Fähigkeit und der 
Bereitschaft aller beteiligten Akteure aus Familie, Kinder-
tagesstätte und Grundschule zu Kommunikation und Par-
tizipation ab. Dabei werden die persönlichen Kompetenzen 
dieser Akteure wie berufl iche Qualifi kation sowie Merkmale 
der sozialen Systeme, in denen das Kind involviert ist, wirk-
sam: Passung von Konzeption der KiTa und Lehrplan der 
Schule, Strukturen von Zusammenarbeit und Erarbeiten 
von Transitionsprogrammen (Bertelsmann Stiftung 2007). 
Sie sind die Grundlage für pädagogisch optimal gestaltete 
Übergänge. Besonders deutlich wird das bei jüngeren Kin-
dern, die in die Schule kommen, bei hochbegabten Kindern 
oder Kindern mit besonderen Bedürfnissen.
Unterstützung von Eltern bei der Bewältigung von 
Übergängen zwischen Familie und Bildungseinrich-
tungen – das europäische Projekt »TRANSITION«
»TRANSITION – Ausbildung zum Übergangsbegleiter für 
frühkindliche Bildungsprozesse« ist der Titel eines von der 
Europäischen Kommission als Socrates Grundtvig 1.1 fi nan-
zierten und von der Robert-Bosch-Stiftung geförderten 
Projektes (2005-2008) des Elternvereins Baden-Württemberg 
e. V. Theoretisch ist es durch den Transitionsansatz von 
Griebel und Niesel (2004) unterlegt, nach dem die Koo-
peration zwischen Familie und Bildungseinrichtungen für 
die Bewältigung von Übergängen ausschlaggebend ist. 
Nach den Erfahrungen und Erhebungen des Elternvereins 
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erscheinen Eltern von zukünftigen Kindergartenkindern 
ebenso wie Eltern von Grundschulkindern nicht nur in 
Deutschland schlecht informiert und orientierungsbedürf-
tig, wenn es um die Mit-Gestaltung der Übergänge geht. 
Förderung von Übergangslernen und Unterstützung bei der 
Übergangsbewältigung soll durch ehrenamtliche Beglei-
ter mit pädagogischen Vorkenntnissen geleistet werden, 
für deren Ausbildung im Projekt ein Programm erstellt 
wurde. Sie sollen die Kooperation aller Beteiligten mit den 
Eltern stärken. Außer Grundlagen über Transitionsbewälti-
gung sollen von den Übergangsbegleitern die Bedeutung 
musisch-kultureller und naturwissenschaftlicher Bildung 
vermittelt und Vorschläge für die individuelle wie für die 
gruppenbezogene Förderung gemacht werden. Die Projekt-
partner behandelten das Thema Elternbildung bei frühkind-
lichen Bildungsprozessen auf europäischer Ebene, weil die 
Mobilität von Familien und die Internationalität der Gruppen 
in den Kindertagesstätten und Klassenzimmern zunehmen 
und die Themen Transitionen und Elternbildung ebenfalls 
international diskutiert werden. Beteiligt an diesem Fortbil-
dungsprogramm waren neben Deutschland Projektpartner 
aus Lettland, Österreich, Schweden, der Slowakei und 
Gr0ßbritannien.
Intensivere Kooperation aller Beteiligten
Ein besseres Verständnis von Transitionen regt die Kom-
munikation und Kooperation aller Beteiligten an. Pädago-
gische Vorgehensweisen zur Gestaltung von Übergängen 
lassen sich auf dieser Grundlage entwerfen. Die handelnden 
Personen – Kinder und ihre Eltern, Fachkräfte in Kinder-
gärten, Grundschullehrkräfte und Mitarbeiter anderer hel-
fender Dienste, insbesondere bei hochbegabten Kindern 
– können Wege der Umsetzung vor Ort selbst erarbeiten 
und eine Kultur der Gestaltung von Übergängen entwi-
ckeln. Dieser Prozess, der von Kommunikation und Partizi-
pation getragen wird, wird als Ko-Konstruktion bezeichnet. 
Er umfasst das soziale System, in dessen Mittelpunkt 
das Kind steht. Die Erfahrungen zum Beispiel aus dem so 
genannten Amberger Modell in Bayern zeigen, dass eine 
verbesserte Kooperation über den Transitionsprozess hin-
weg eine »Messung« von Schulfähigkeit überfl üssig macht 
(Niesel et al. 2008). In der intensiveren Kooperation lernen 
sich alle Beteiligten, auch die Kinder, gegenseitig bereits 
vor dem Schuleintritt kennen und können sich über Wege 
der bestmöglichen Unterstützung ihres Bildungsweges 
verständigen. 
Die Bedeutung der Eltern im Transitionsprozess wird 
insofern neu bewertet, als Eltern in einer Doppelfunktion 
gesehen werden: Sie sind nicht nur Unterstützer ihres wer-
denden Schulkindes, sondern sie bewältigen selbst mit 
dem Übergang in die Schule eine Entwicklungsaufgabe in 
den genannten Bereichen: Sie werden Eltern eines Schul-
kindes beziehungsweise eines hochbegabten Schulkindes.
Schluss
Das Kind ist dann ein kompetentes Schulkind geworden, 
wenn es sich in der Schule wohl fühlt, die gestellten Anfor-
derungen bewältigt und die Bildungsangebote für sich 
optimal nutzt. Für hochbegabte Kinder gilt es im Rahmen 
der vorhandenen Möglichkeiten von Kindertagesstätten 
und Schulen die individuell beste Bildungsbiographie mit 
allen Beteiligten zu ko-konstruieren. Man kann davon aus-
gehen, dass ein gelungener Start in die Schule die wei-
tere schulische Laufbahn in der Grundschule und darüber 
hinaus positiv beeinfl usst. Ein besonderes Augenmerk auf 
den Übergang zum Schulkind ist daher gerechtfertigt und 
notwendig. Der Transitionsansatz beinhaltet eine Familien-
perspektive. Er macht deutlich, dass es die Kompetenz des 
sozialen Systems ist, die Erfolg oder Misserfolg der Über-
gangsbewältigung maßgeblich bestimmt.
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Sandra Becker, Anne Westerholt
Übergang KiTa – Grundschule: Flexible 
Eingangsphase an der Salzbödetal-Schule 
– das Konzept eines am Kind 
orientierten Übergangs
Das Konzept des flexiblen Schulanfangs an der Salz-
bödetal-Schule – eine Chance für hochbegabte Kinder
Die Salzbödetal-Schule ist eine Einrichtung des Land-
kreises Gießen. Sie ist eine der beiden Grundschulen der 
Stadt Lollar bei Gießen (Mittelhessen) und wird von etwa 
140 Schülern besucht, die in den Ortsteilen Salzböden und 
Odenhausen wohnen. 
Von 1993 bis 1998 nahm die Salzbödetal-Schule unter 
ihrem damaligen Namen Grundschule Salzböden als eine 
von fünf Grundschulen an dem Modellversuch zur päda-
gogischen und strukturellen Neukonzeption des Schulan-
fangs der Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung 
und Forschungsförderung teil. Gründe für die Einrichtung 
dieses Modellversuchs waren:
•  ein im internationalen Vergleich hohes Alter der Schul-
anfänger, 
• Kritik am Begriff der »Schulfähigkeit«, 
•  Kritik an der Förderung der zurückgestellten Kinder im 
Kindergarten und in der Vorklasse.
Die Modellversuchsschulen wurden verpfl ichtet, alle schul-
pfl ichtigen Kinder ohne Überprüfung der Schulfähigkeit 
in das erste Schuljahr aufzunehmen. Der Modellversuch 
in Hessen steht in Zusammenhang mit ähnlichen Versu-
chen in anderen Bundesländern (vgl. Faust-Siehl/ Speck-
Hamdan 2001, 194-237).
Auf Initiative der damaligen Schulleiterin Frau Elke Kunze-
Jost wurde an der Grundschule Salzböden ein Konzept 
entwickelt, das in seinen grundlegenden Elementen bis 
heute unverändert blieb und in Hessen seit 2005 unter der 
Bezeichnung Flexibler Schulanfang gesetzlich verankert ist. 
Dieses Konzept ist durch folgende organisatorische Merk-
male gekennzeichnet:
•  Alle schulpfl ichtigen Kinder werden eingeschult; es gibt 
keine Zurückstellungen. In Salzböden werden auch alle 
Antragskinder aufgenommen, deren Eltern dies wün-
schen. Die Entscheidung treffen die Eltern nach Beratung 
durch die Schulleiterin.
•  Die Klassen 1 und 2 werden jahrgangsgemischt zusam-
mengefasst. In Salzböden gibt es vier jahrgangsüber-
greifende Lerngruppen (»Stammgruppen«); zu Beginn 
jedes Schuljahres und zu Beginn des zweiten Halbjahres 
werden Kinder neu in die bestehenden Gruppen aufge-
nommen. Zum Ende des Schuljahres wechselt ein Teil 
der Kinder in die Jahrgangsklasse 3.
•  In den jahrgangsgemischten Eingangsklassen arbeitet 
eine Sozialpädagogin mit (einmal wöchentlich im ersten 
Unterrichtsblock als Doppelbesetzung, im zweiten 
Unterrichtsblock Förderangebote für Kleingruppen im 
sozialpädagogischen Raum).
• Es gibt einen zweiten Einschulungstermin (1. Februar). 
•  Kürzere oder längere Verweildauer in den jahrgangsge-
mischten Eingangsklassen ist möglich, ohne dass die 
Kinder ihre sozialen Kontakte verlieren (s. Abb. 1).
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  Abb. 1: Flexible Schulbesuchszeit durch flexiblen Schulanfang 
– das Konzept der Salzbödetal-Schule (in Anlehnung an eine 
Graphik in Faust-Siehl/ Speck-Hamdan 2001, 224).
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Die jahrgangsübergreifenden Eingangsklassen sind ein 
wesentliches Element unseres Förderkonzepts für Hochbe-
gabte. Nach unserer Erfahrung bietet das Konzept folgende 
Vorteile für diese Kinder:
•  Regelmäßige Doppelbesetzungen sowie wöchentliche 
Besprechungen im Team ermöglichen es, Kinder mit 
Entwicklungsvorsprüngen, aber auch »Underachiever«, 
frühzeitig zu erkennen und zu fördern.
•  Da zu jedem Einschulungstermin nur wenige Schul-
anfänger neu in eine Gruppe aufgenommen werden, 
erhalten sie viel Zuwendung von ihren Lehrerinnen und 
Klassenkameraden.
•  Die Schulanfänger werden in eine bestehende Gruppe 
aufgenommen; vom ersten Schultag an erfahren sie 
Sicherheit und Geborgenheit.
•  Im Verlauf seiner Stammgruppenzeit erlebt sich jedes 
Kind in unterschiedlichen Rollen (als Hilfe suchendes 
Kind und als Experte).
•  In einer jahrgangsübergreifenden Lerngruppe können 
Kinder mit Entwicklungsvorsprüngen Themenbereiche 
schneller durchlaufen als Mitschüler desselben Einschu-
lungsjahrgangs. Dabei nehmen sie keine Sonderrolle ein, 
denn sie treffen immer wieder auf (neue) Mitschüler und 
Mitschülerinnen, die auf dem gleichen Niveau arbeiten 
wie sie.
•  Durch das Vorbild der älteren Klassenkameraden entwi-
ckeln die Schulanfänger eine höhere Lern- und Arbeits-
motivation und können ihre Interessen, Neigungen und 
Stärken ausbilden.
Gestaltung des Übergangs von der KiTa in die Grund-
schule – wiederkehrende Elemente im Schulkalender
Das Schulkonzept der Salzbödetal-Schule mit halbjährlicher 
Einschulung erfordert eine vertrauensvolle und konstruk-
tive Zusammenarbeit zwischen Kindergarten und Grund-
schule. Die Kooperationsformen mit den Kindertagesstätten 
sind im Zusammenhang mit den Aktivitäten rund um die 
Einschulung zu sehen (s. Abb. 2).
•  Information über das Schulkonzept in eine 
der Kindertagesstätten (September): 
  Sozialpädagogin und Schulleiterin informieren im Kin-
dergarten die künftigen Schulanfängereltern über das 
Schulkonzept.
  Abb. 2: Wiederkehrende Elemente im Schulkalender zum 
Schuleintritt.
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•  Aufnahmegespräche (Oktober/ November): 
  Zu diesen Gesprächen werden alle Kinder mit ihren 
Eltern eingeladen, die im darauf folgenden Schuljahr 
oder auch erst im übernächsten Schuljahr schulpfl ichtig 
werden. Die Kinder werden nach Geschwistern befragt, 
nach ihren Vorlieben im Spiel, ihren Freizeitaktivitäten 
und ihren freundschaftlichen Kontakten zu bereits ein-
geschulten Kindern. Eltern werden gebeten, ihr Kind zu 
beschreiben.
•  Hospitation von Sozialpädagogin und Schulleiterin in 
den Kindertagesstätten (November/ Dezember):
  Beide hospitieren kurz in den Gruppen, sprechen mit den 
Kindern, die im Februar eingeschult werden. Anschlie-
ßend fi ndet ein Gespräch mit der Leiterin der Tagesstätte 
über die Entwicklung, den Entwicklungsstand und beson-
dere Auffälligkeiten dieser Kinder statt; geklärt wird 
immer auch die Frage: Welche Kinder sollten zusammen 
in eine Gruppe gehen?
•  Schulärztliche Untersuchung in den Räumen der Schule 
(Anfang Januar in den Weihnachtsferien):
  Anschließend fi ndet ein Gespräch zwischen Schulärztin, 
Sozialpädagogin und Schulleiterin über die zukünftigen 
Schulanfänger statt.
•  Einteilung der »Februarkinder« auf die verschiedenen 
Stammgruppen (Anfang Januar; Ende der Weihnachts- 
ferien):
  Diese Einteilung nehmen die Sozialpädagogin, die Klas-
senlehrerinnen der Stammgruppen sowie die Schullei-
terin vor. Auf der Grundlage der vorhandenen Informa-
tionen werden die Schulanfänger in Kooperation mit den 
Kindergärten auf die vier Stammgruppen verteilt. Ent-
scheidungskriterien sind neben anderen das Verhältnis 
Jungen – Mädchen, freundschaftliche Beziehungen zu 
Kindern aus den bestehenden Lerngruppen, besondere 
Auffälligkeiten.
•  Informationsabend für die Eltern der »Februarkinder« 
(Januar, erste Schulwoche nach den Weihnachtsferien):
  An diesem Informationsabend, an dem die Sozialpäda-
gogin, die Klassenlehrerinnen und die Schulleiterin teil-
nehmen, wird der Schulalltag in den ersten Schulwochen 
vorgestellt. Die Eltern können sich an Stationen über die 
Methode Lesen durch Schreiben, die Anfangsangebote 
in Mathematik sowie die sozialpädagogischen Angebote 
informieren. Außerdem wird über den Ablauf des ersten 
Schultages informiert. Danach wird die Einteilung der 
Kinder bekanntgegeben. Abschließend besuchen die 
Eltern mit der künftigen Klassenlehrerin ihres Kindes den 
Klassenraum und den sozialpädagogischen Förderraum.
•  »Schnuppertag« der »Februarkinder« in »ihrer« Stamm-
gruppe (Mitte Januar):
  Die künftigen Schulanfänger besuchen im zweiten Unter-
richtsblock in Begleitung einer Erzieherin ihre künftige 
Lerngruppe.
•  Einschulungsfeier im Dorfgemeinschaftshaus (erster Don-
nerstag im Februar nach den Halbjahreszeugnissen):
  Die Schulanfänger und ihre Eltern werden feierlich 
begrüßt; jede Stammgruppe führt etwas vor. Nach der 
Feier gehen die Schulanfänger mit ihren Klassenkame-
raden in ihre Klasse und erleben dort ihre erste Schul-
stunde. Die Eltern werden in dieser Zeit von Eltern zweier 
Stammgruppen bewirtet. 
•  »Runder Tisch« (Ende März, kurz vor den Osterferien):
  An diesem Treffen nehmen die Leiterinnen beider Kinder-
tagesstätten sowie die Erzieherinnen teil. Die Klassenleh-
rerinnen der Stammgruppen sowie die Sozialpädagogin
berichten, wie sich die Schulanfänger in der Schule ein-
gelebt haben; Erzieherinnen fragen nach, ergänzen Beo-
bachtungen der Lehrerinnen. Aktuelle Fragen werden 
besprochen.
•  Hospitation der Sozialpädagogin und der Schulleiterin in 
den Kindertagesstätten (Ende Mai, Anfang Juni)
•  Einteilung der »Augustkinder« auf die verschiedenen 
Stammgruppen (Anfang Juni)
•  Informationsabend für die Eltern der »Augustkinder« 
(Mitte Juni)
•  »Schnuppertag« der »Augustkinder« in ihrer künftigen 
Stammgruppe (Ende Juni)
•  Einschulungsfeier auf dem Schulhof mit der gesamten
Schulgemeinde (erster Donnerstag nach den Sommer - 
ferien)
•  »Runder Tisch« (Ende Oktober, kurz nach den Herbst- 
ferien).
Ergebnisse und Wirkungen der Übergangspraxis
Nicht nur, wie erhofft, konnten Kinder mit Lern- und Verhal-
tensproblemen von unserem Konzept des »kindorientierten 
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Übergangs« mit seinen oben genannten Elementen (fl exibler 
Schulanfang, Vorbereitung der Einschulung) profi tieren, 
sondern in hohem Maße auch besonders begabte und 
hochbegabte Kinder.
•  Der Anteil der vorzeitigen Einschulungen hat sich inzwi-
schen auf 40 % der Schulanfänger erhöht.
•  Obwohl viele Schulanfänger im klassischen Sinne nicht 
uneingeschränkt schulreif sind, durchlaufen sie unsere 
Schule in der regulären Zeit. Etwa 30 % der Kinder sind 
zum Zeitpunkt des Übergangs in die Klasse 5 etwa ein Jahr 
jünger als ihre Klassenkameraden.
•  Der Anteil der Kinder, die ein Jahr länger die Stamm-
gruppe besuchen, ist gering; Nichtversetzungen im 3. 
und 4. Schuljahr sind äußerst selten. Es gibt auch nahezu 
keine Überweisungen in die Förderschulen.
•  Die beiden Einschulungstermine werden annähernd 
gleichgewichtet wahrgenommen. Anfangs wurde der 
Februartermin vornehmlich von Eltern gewählt, die erwar-
teten, dass ihr Kind nach eineinhalb Jahren in die Klasse 
3 versetzt würde, oder die für ihre Kinder eine längere 
Schulzeit wünschten. Seit einigen Jahren werden zum 
1. Februar zunehmend normal begabte Kinder einge-
schult, die dann gerade sechs Jahre alt geworden sind 
oder in den darauf folgenden Wochen ihren 6. Geburtstag 
feiern. 
•  Die Eltern zeigen sich zunehmend fl exibler bei der Wahl 
des jeweiligen Einschulungszeitpunkts; sie entscheiden 
sich – unter Umständen auch kurzfristig – für den aus 
ihrer Sicht bestmöglichen Termin.
  Die Autorinnen:
  Sandra Becker ist Lehrerin, Anne Westerholt Schul-
leiterin der Salzbödetal-Schule in Lollar-Salzböden 
(Hessen). Internet: www.salzboedetal-schule.de
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Matthias Korn, Tim Rohrmann
Übergang Grundschule – Sekundarstufe I:
Begabtenförderung am Übergang – 
Kooperation als Herausforderung. 
Ergebnisse eines Projektes in Sachsen
separierend in homogenen Lerngruppen gefördert (mathe-
matisch-naturwissenschaftlich: 6 Gymnasien; musisch: 5; 
sportlich: 6; sprachlich: 7);
•  das Landesgymnasium St. Afra zur Hochbegabtenförde-
rung für die Förderung von Schülern, deren Begabungen 
sich auf mehrere Domänen erstrecken;
• die Beratungsstelle zur Begabtenförderung in Meißen.
Aus der Fülle der bislang angesprochenen Gesichtspunkte 
stellen zwei eine besondere Herausforderung dar: die indi-
viduelle Förderung von Schülern mit besonderen Bega-
bungen und die Gestaltung des Übergangs von der Grund-
schule zur weiterführenden Schule.
Genau an der Schnittstelle dieser beiden Themen setzt das 
von 2007 bis 2009 in Sachsen durchgeführte Projekt an, 
von dem hier berichtet wird: Begabtenförderung am Über-
gang von der Grundschule zum Gymnasium – Kooperation 
als Herausforderung.
Dem Projekt voraus ging ein Schulversuch: An der 16. 
Grundschule »Josephine« in Dresden wurden seit Beginn 
des Schuljahrs 2003/04 Kinder eingeschult, die als beson-
ders begabt eingeschätzt wurden und deren Eltern eine 
besondere Beschulung befürworteten. Die Schüler wur-
den integrativ mit Schülern unterschiedlicher Lern- und 
Entwicklungsstände gefördert. Dabei wurden vielfältige 
Möglichkeiten der inneren Differenzierung und Individuali-
sierung im regulären Unterricht sowie spezielle Fördermaß-
nahmen für begabte Schüler erprobt und sukzessive im 
Konzept der Schule verankert. Dieser Schulversuch wurde 
über einen Zeitraum von 4 1/2 Jahren wissenschaftlich 
Die schulische Begabtenförderung in Sachsen
Das Sächsische Staatsministerium für Kultus verfolgt ein 
differenziertes Konzept der Begabtenförderung. Dieses 
umfasst vorrangig vier programmatische Gesichtspunkte:
•  Die Begabtenförderung ist keine inselartige Erscheinung 
innerhalb der Bildungspolitik, sondern ein sorgfältig 
refl ektiertes, auf Nachhaltigkeit abzielendes Element im 
Zusammenhang mit der individuellen Förderung auf der 
Grundlage des gesetzlichen Auftrags;
•  die Begabtenförderung ist eine Aufgabe, die nur schul-
artübergreifend umzusetzen und weiterzuentwickeln ist 
– dies betrifft vor allem die Grundschule und das allge-
meinbildende Gymnasium;
•  die Begabtenförderung soll in allgemeinbildenden Schu-
len im Freistaat Sachsen in einem gestuften System ablau-
fen, um in differenzierter Weise den individuellen Nei-
gungen und Begabungen gerecht zu werden. Der Begriff 
der Differenzierung umfasst dabei sowohl die äußere 
Differenzierung nach Schularten und Bildungsgängen als 
auch die innere oder Binnendifferenzierung nach Anforde-
rungsniveaus innerhalb von heterogenen Lerngruppen;
•  die Hochbegabtenförderung ist ein Teilbereich der 
Begabtenförderung.
Der schulischen Begabtenförderung dienen im Freistaat 
Sachsen in erster Linie die folgenden Institutionen:
•  die derzeit 37 Grundschulen, die besonders begabte Schüler 
integrativ durch individualisierte Lernangebote fördern;
•  die derzeit 24 Gymnasien mit vertiefter Ausbildung oder 
mit einer Klasse zur vertieften Ausbildung; hier werden 
besondere Schülerbegabungen in einzelnen Domänen 
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begleitet und evaluiert, die Ergebnisse 2008 und 2009 
publiziert (Sächsisches Staatsministerium für Kultus 2008; 
Rohrmann 2009).
Mit dem hier vorgestellten Projekt wurde die weitere 
schulische Entwicklung und Förderung einiger Schüler 
untersucht und begleitet, die die 16. Grundschule »Jose-
phine« in Dresden besucht und dort an der wissenschaft-
lichen Begleitforschung des Schulversuchs teilgenom-
men hatten. Beteiligt an diesem Projekt waren die 16. 
Grundschule sowie zwei weiterführende Schulen, das 
Marie-Curie-Gymnasium Dresden, ein reguläres allge-
meinbildendes Gymnasium, sowie das Martin-Andersen-
Nexö-Gymnasium Dresden, ein Gymnasium mit vertiefter 
Ausbildung zur Förderung besonders Begabter im mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Bereich. 
Das Projekt stand im Kontext des Fernziels, eine indivi-
duelle Begleitung und Bildungsdokumentation für alle 
Schüler zu realisieren. Konkret wurden mit dem Projekt im 
Wesentlichen drei Ziele verfolgt:
1.  Den Lehrkräften der weiterführenden Schulen wurden 
Informationen über Grundlagen, Methoden und Erfolge 
der Begabtenförderung in der Grundschule sowie über 
individuelle Entwicklungsverläufe konkreter Schüler 
gegeben. Damit konnten wichtige Grundlagen für die 
Einschätzung der Entwicklungsprozesse und des indi-
viduellen Förderbedarfs von Schülern mit besonderen 
Begabungen vermittelt werden.
2.  Den pädagogischen Fachkräften der Grundschule und 
des Hortes wurden Rückmeldungen über die weitere 
Entwicklung, das Lernverhalten und die Leistungen ihrer 
ehemaligen Schüler gegeben. Dies ermöglichte ihnen eine 
rückblickende Einschätzung der durchgeführten Förder-
maßnahmen. Ziel war eine Abstimmung von Fördermaß-
nahmen in der Grundschule auf Rahmenbedingungen und 
Lernanforderungen der weiterführenden Schulen.
3.  Gleichzeitig wurde mit dem Projekt erprobt, welche Form 
des Austauschs zwischen pädagogischen Fachkräften 
aus Primar- und Sekundarbereich geeignet ist, die För-
derung von Kindern mit besonderen Begabungen am 
Übergang zwischen den Schulformen zu erleichtern und 
zu unterstützen.
Maßnahmen der Schul- und Unterrichtsentwicklung konn-
ten im Rahmen des Projekts nicht begleitet werden. Im 
Mittelpunkt der Arbeit stand vielmehr eine gemeinsame 
Refl exionsgruppe von Lehrkräften der beteiligten Schulen, 
in der Möglichkeiten der vertiefenden Zusammenarbeit von 
Grundschule und weiterführender Schule diskutiert und 
erprobt wurden. Dabei ging es vor allem um den Austausch 
über individuelle Entwicklungsverläufe sowie über metho-
dische Ansätze und institutionelle Rahmenbedingungen, 
die für die Begleitung von Schülern (nicht nur) mit beson-
deren Begabungen relevant sind. Begleitend wurden dia-
gnostische Erhebungen zu Leistungs- und Lernmotivation 
sowie offene Gruppeninterviews mit Kindern durchgeführt.
Die Bildungsempfehlung der Grundschule
Die gesetzliche Grundlage des Übergangs an das Gymna-
sium ist die Bildungsempfehlung der Grundschule. Ana-
lysen und Diskussionen im Projekt haben gezeigt, dass 
der Umgang mit der Bildungsempfehlung jenseits des 
vorgesehenen Ziels der Elternberatung in mehrfacher Hin-
sicht Fragen aufwirft.
Von Seiten der Grundschule wurde festgestellt, dass die 
Erstellung der Bildungsempfehlung mit sehr großem Auf-
wand verbunden sei. Auf Seiten des Gymnasiums werde 
die Bildungsempfehlung nicht in einem Maße genutzt, das 
einem solchen Aufwand angemessen wäre. Die Nutzung 
sei von Schule zu Schule sowie individuell sehr unter-
schiedlich. Zum Teil würden die Bildungsempfehlungen nur 
kurz überfl ogen oder kaum zur Kenntnis genommen. Dafür 
verantwortlich seien verschiedene Ursachen, nicht zuletzt 
die Vermischung von Dokumentations- und Förderaspekten 
mit der Bewertungsfunktion der Bildungsempfehlung. 
In der Refl exionsgruppe wurde ausführlich dazu gearbei-
tet, wie eine Bildungsempfehlung gestaltet sein müsste, 
die sowohl die aus Sicht der Grundschule bedeutsamen 
Informationen über ein Kind enthält als auch für die weiter-
führenden Schulen von wirklichem Nutzen ist. Dazu wurden 
von den Lehrkräften der Grundschule ein- bis eineinhalbsei-
tige Berichte erstellt, die differenzierte Aussagen zur indi-
viduellen Entwicklung der Schüler beinhalteten. Wichtig 
waren Angaben und Hinweise, die Rückschlüsse auf die 
Bedeutung der begabungsfördernden Lernumgebung der 
Grundschule ermöglichten. 
Diese Berichte wurden von den Lehrkräften des Gymna-
siums gelesen und ausgewertet, die Ergebnisse in der 
Refl exionsgruppe diskutiert. Insgesamt nahmen die Lehrer 
diese Form der »erweiterten Bildungsempfehlung« (so ein 
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Lehrer) sehr positiv auf und betrachteten sie als hilfreich 
für die Umsetzung individueller Förderung. Als positiv wur-
den beispielsweise benannt: Aussagen zu bevorzugten 
und besonders erfolgreichen Arbeitsformen, Aussagen zu 
methodischen Kompetenzen, Informationen über beson-
dere Begabungen sowie spezielle Interessen und Vor-
kenntnisse als Ansatzpunkt für individuelle Angebote und 
Fördermaßnahmen. 
Kontrovers diskutiert wurde die Frage des richtigen Zeit-
punkts für die Weitergabe von Informationen von der 
Grundschule an das Gymnasium. Dabei handelt es sich 
um eine Gratwanderung zwischen der Möglichkeit, einen 
unvoreingenommenen Eindruck zu gewinnen, und einer 
fundierten Information über Stärken und Schwächen, die 
die individuelle Förderung von Beginn an erleichtern kann.
Als grundlegende Probleme wurden die Aspekte des Daten-
schutzes und der Schweigepfl icht benannt sowie das Pro-
blem der Vermischung von Dokumentations- und Förder-
aspekten einerseits, der Bewertungsfunktion andererseits. 
Insgesamt lässt sich feststellen, dass Entwicklungsberichte 
in der geschilderten Form von Lehrkräften sehr positiv 
gesehen werden. Sie könnten einen sinnvollen und wich-
tigen Beitrag zu einer systematischen Lern- und Entwick-
lungsplanung und Bildungsdokumentation auch über den 
Schulwechsel hinweg darstellen. 
Entwicklungsberichte des Gymnasiums 
an die Grundschule
Ein Maßnahmenpaket des Sächsischen Staatsministeriums 
für Kultus (SMK) zur Bildungsberatung (2006) sieht neben 
anderem vor, dass Gymnasien »in den Klassenstufen mit 
orientierender Funktion den Grundschulen eine Rückmel-
dung über den Schulerfolg der ehemaligen Schüler« geben. 
Dies wurde im Projekt erprobt, indem die beteiligten Klas-
senlehrer der Gymnasialklassen in Zusammenarbeit mit 
den Fachlehrern für jedes Kind, das von der 16. Grund-
schule in ihre Klasse gewechselt hatte, einen Entwicklungs-
bericht verfassten. Der Umfang betrug ein bis zwei Seiten. 
Die Berichte wurden dann von den Lehrkräften der Grund-
schule gelesen und anschließend gemeinsam diskutiert.
Es stellte sich heraus, dass dieses Vorhaben für die Lehr-
kräfte des Gymnasiums sehr aufwändig war. Dies lag nicht 
zuletzt daran, dass Beobachtungen dieser Art nicht syste-
matisch gemacht wurden und es am Gymnasium keine 
Routine für das Einholen entsprechender Informationen 
von den Fachlehrern sowie von Eltern und Schülern gibt. 
Schwierig zu beantworten war die Frage nach den an der 
Grundschule erworbenen Kompetenzen und ihrer Bedeu-
tung für das Gymnasium. In diesem Zusammenhang wurde 
auf eine Arbeitsgruppe am SMK mit der Universität Jena 
hingewiesen, in der die Kompetenztests für die 3., 6. und 
8. Klasse entwickelt werden. Allerdings stellt sich hier die 
Frage nach dem Verhältnis von individueller Förderung und 
standardisierter Messung von Kompetenzen. 
Insgesamt wurde die Erarbeitung von Entwicklungsbe-
richten von den Lehrern des Gymnasiums als positive 
Herausforderung erfahren, die nicht zuletzt Anregungen für 
Beobachtungen und Gespräche mit Kindern und auch mit 
den Eltern gab. Die Erstellung wurde aber als so aufwändig 
erlebt, dass es nicht oder nur schwer vorstellbar war, dies 
für jedes Kind zu erarbeiten. Die Kolleginnen von der Grund-
schule wiederum konnten nur schwer nachvollziehen, 
dass das Verfassen der Berichte als so aufwändig empfun-
den wurde, da es an der Grundschule eben ganz üblich sei, 
derartige Berichte zu verfassen.
Hier werden strukturelle Unterschiede der Schulformen 
sehr deutlich. Am Gymnasium fehlt die Routine, die das 
Erarbeiten von inhaltlich gehaltvollen Entwicklungsbe-
richten ermöglicht. Gleichzeitig ist es aufgrund der gerin-
geren Stundenzahl in der Klasse und des hohen Anteils von 
Fachlehrerstunden pro Klasse am Gymnasium wesentlich 
schwieriger, einen systematischen Überblick über die Ent-
wicklung der einzelnen Schüler zu gewinnen.
Methodenkompetenzen
Ein wesentlicher Schlüssel für Begabtenförderung am 
Übergang von der Grundschule ans Gymnasium sind die 
methodischen Kompetenzen der Schüler. Lehrkräfte am 
Gymnasium wissen zunächst in der Regel nicht, über wel-
che methodischen Kompetenzen die neuen Schüler am 
Ende der Grundschulzeit verfügen. Der Ersteindruck am 
Gymnasium ist oft von großer Heterogenität der Fähig-
keiten und des Kenntnisstandes geprägt. 
Allerdings ist vielen gymnasialen Lehrkräften auch nicht im 
Detail bekannt, welche methodischen Kompetenzen heute 
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an Grundschulen in der Regel vermittelt werden und daher 
vorausgesetzt werden könnten. Im Kontext der Begab-
tenförderung an der Grundschule ist darüber hinaus von 
Bedeutung, dass die Schüler an der 16. Grundschule »Jose-
phine« eine Vielzahl methodischer Kompetenzen erwarben, 
die über das im Lehrplan festgeschriebene Repertoire und 
den an anderen Grundschulen üblichen Rahmen deutlich 
hinausgingen. 
Wie sich zeigt, werden viele der an der Grundschule erwor-
benen Kompetenzen in der fünften Klasse des Gymnasiums 
nicht systematisch erfasst und nur wenig oder gar nicht 
genutzt. Dies gilt insbesondere für Kompetenzen, die im 
Kontext von Maßnahmen der Begabtenförderung erworben 
wurden – und auch, wie das Projekt zeigt, an Gymnasien, 
die gezielte Begabtenförderung betreiben. So hätten die 
Kinder bereits zu Beginn der 4. Klasse gewünscht, mehr 
Vorträge halten und mehr Wahl(pfl icht)themen auswäh-
len zu können. Für beides gab es aber am Gymnasium im 
fünften Schuljahr kaum Gelegenheit.
Davon ausgehende Analysen und Diskussionen im Projekt 
zeigten, dass schon auf der Ebene der Lehrpläne Grund-
schule und Gymnasien hinsichtlich methodischer Kompe-
tenzen nicht ausreichend aufeinander abgestimmt sind. 
Daher ist es nicht verwunderlich, dass kein gemeinsames 
Verständnis von Methodenkompetenz und Lern- und 
Arbeitstechniken besteht, weder zwischen Grundschule 
und Gymnasium noch zwischen den verschiedenen Gymna-
sien. Methodenkompetenzen sind an den beteiligten Schu-
len strukturell und konzeptionell in formal sehr unterschied-
licher Weise und in unterschiedlichem Umfang verankert. 
Eine bessere Anschlussfähigkeit von Grundschule und 
Gymnasien, insbesondere im Bereich der Förderung beson-
ders begabter Schüler, würde Folgendes voraussetzen:
•  Austausch und Verständigung über als wichtig erachtete 
methodische Kompetenzen, Lern- und Arbeitstechniken 
im Verlauf der Grundschule und des Gymnasiums;
•  eine bessere Ausrichtung der Kompetenzentwicklung in 
der Grundschule auf die Anforderungen und Möglich-
keiten des Gymnasiums;
•  systematische Einstiegskontrollen zu Beginn der 5. Klasse, 
in denen vorhandene Kompetenzen abgefragt werden;
•  Möglichkeiten zu differenziertem und individualisiertem 
Unterricht am Gymnasium, in dem diese Kompetenzen 
auch genutzt werden können.
Auswertung von diagnostischen Erhebungen
In den drei am Projekt beteiligten Klassen wurden mit 
allen Kindern jeweils zum Schuljahresende Fragebogener-
hebungen durchgeführt. Mit wissenschaftlich fundierten 
Verfahren wurden Angst (AFS), Lern- und Leistungsmotiva-
tion (SELLMO) sowie die Selbsteinschätzung der eigenen 
Fähigkeiten (SESSKO; FSK) untersucht. 
Der Vergleich der Ehemaligen der 16. Grundschule mit den 
anderen Schülern zeigte unter anderem, dass die Ehe-
maligen der 16. Grundschule am Ende der fünften Klasse 
überdurchschnittlich viel Schulunlust angaben. Zudem war 
die Lernzielorientierung dieser Gruppe im Durchschnitt 
deutlich geringer als die der anderen Schüler. Dies ist nicht 
unproblematisch, da es zahlreiche Belege dafür gibt, dass 
sich gerade eine hohe Lernzielorientierung positiv auf 
schulisches Engagement und Leistungen auswirkt. 
Die Leistungsorientierung allerdings war bei den Ehema-
ligen im Durchschnitt höher als bei den anderen Schülern. 
Sowohl am Ende der fünften als auch am Ende der sechs-
ten Klasse erzielten die Ehemaligen der 16. Grundschule im 
Durchschnitt bessere Noten und schätzen ihre Fähigkeiten 
im Durchschnitt besser ein als die anderen Schüler. Auch 
erreichten sie auf verschiedenen Skalen höhere Werte für 
das schulische Selbstkonzept als die anderen Schüler.
Bemerkenswert ist, dass Jungen in den meisten Untersu-
chungen zum Selbstkonzept im Durchschnitt höhere Werte 
als Mädchen erreichen. Darüber hinaus war festzustellen, 
dass in der Selbsteinschätzung der untersuchten Mädchen 
deutlicher als bei den Jungen beim Übergang ans Gymna-
sium ein Abwärtsknick in der Entwicklung des schulischen 
Selbstkonzepts festzustellen war. Allerdings galt dies inte-
ressanterweise nicht für die (wenigen) Mädchen, die ein 
Gymnasium mit mathematisch-naturwissenschaftlichem 
Schwerpunkt besuchen.
Aufgrund der geringen Größe der Stichprobe sind die 
genannten Aussagen mit Vorsicht zu betrachten. Sie geben 
in erster Linie Hinweise auf die untersuchte Gruppe und 
lassen sich nur sehr begrenzt verallgemeinern. Die Ergeb-
nisse bestätigten aber Eindrücke, die in offenen Gruppen-
diskussionen mit Schülern gewonnen wurden. Sie weisen 
auf die Notwendigkeit hin, Fragen der Motivation in der 
Begabtenförderung an Gymnasien einen deutlich höheren 
Stellenwert einzuräumen als dies bislang oft geschieht.
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Schlussfolgerungen zur Weiterentwicklung 
der Begabtenförderung
Auch wenn die Projektergebnisse wegen der geringen 
Schülerzahl nicht verallgemeinerbar sind, so sind sie doch 
in einigen Hinsichten von hohem diagnostischem Wert 
(z. B. Berücksichtigung von methodischen Kompetenzen, 
begabungsförderlicher Charakter der Lernumgebung, 
schulartübergreifende Lehrerkooperation). Das SMK wird 
sie im Rahmen seines weiteren Vorgehens auf dem Feld der 
individuellen Förderung berücksichtigen. Zu diesem Zweck 
wurde zum Schuljahr 2009/10 beispielsweise ein Netzwerk 
zur Förderung von besonders begabten Schülern durch 
individualisierte Lernangebote an Gymnasien gegründet, 
das auch mit einem auf dem Feld der Grundschule bereits 
installierten, zielgleichen Netzwerk kooperieren wird. Auf 
diese Weise soll dazu beigetragen werden, sowohl die 
Sensibilität für die Belange der spezifi schen Zielgruppe als 
auch die Begabtenförderung am Übergang in die Fläche zu 
bringen, ohne dabei freilich das gewachsene und bewährte 
Nebeneinander von integrativer und separierender Begab-
tenförderung zu tangieren.
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Übergang Sekundarstufe II – 
Hochschule: Juniorstudium an 
der Universität des Saarlandes
Vom Vierklang der Saarbrücker Nachwuchsförderung
Das Saarland ist vertraut mit Übergängen: Eine überaus 
wechselvolle Geschichte politischer, gesellschaftlicher und 
wirtschaftlicher Veränderungen haben es geprägt, und das 
Saarland weiß um die Schwierigkeiten, die Übergänge mit 
sich bringen, um die Zeit, die sie benötigen, um die Kraft 
und Aufmerksamkeit, die man zum Gelingen aufbringen 
muss.
Den langwierigen Strukturwandel vom Montan-Industrie-
standort zum HighTech-Aufsteigerland begleitet auch die 
Universität des Saarlandes seit geraumer Zeit. Sie hat es 
sich unter anderem zur Aufgabe gemacht, den Nachwuchs 
des Landes mit dem Besten zu versorgen, was er für eine 
erfolgreiche Zukunft braucht: mit Wissen.
So, wie einzelne Regionen und Nationen durch führendes 
Know-how und Spitzenleistungen die wirtschaftlichen und 
wissenschaftlichen Entwicklungen nach vorn bringen, so 
bedarf es auch stets der besonders Motivierten, der Wis-
senshungrigen, der Leistungswilligen, die in ihrem Umfeld 
den Fortschritt ermöglichen und garantieren. Die Universität 
des Saarlandes fördert junge Menschen auf ihrem Weg zur 
bestmöglichen Bildung – in der Breite und in der Spitze.
Vier Faktoren beschreiben das Saarbrücker Förderkonzept:
• die Zielsetzungen,
• die daraus folgenden Maßnahmen,
•  die jeweiligen Zielgruppen (in diesem Beitrag das 
Saarbrücker Juniorstudium) und
• die unverzichtbaren Träger und Sponsoren.
Zielsetzungen
Die wesentlichen Fragen hinter der Saarbrücker Nach-
wuchsförderung lauten:
•  Wie kann man jungen, leistungsbereiten und begabten 
Abiturienten helfen, das für sie optimale Studium zu 
fi nden?
•  Wie kann man interdisziplinäre Fächer, die nicht in den 
Schulfächern verankert sind, wie etwa die Ingenieurwis-
senschaften, begabten jungen Leuten nahe bringen?
•  Wie kann man »Hochleistern«, die auch in der Oberstufe 
nicht ausgelastet sind, ein spannendes, nutzbringendes 
Betätigungsfeld bieten?
Es ist verständlich, dass Schüler sich in erster Linie für 
Studiengänge interessieren, deren Inhalte sie aus der 
Schule kennen. Doch da dies weder den individuellen noch 
den allgemeinen Bedürfnissen gerecht wird, bedeutet För-
derung auch intensive und nachhaltige Information über 
mögliche Alternativen und das Vertrautmachen mit ihnen. 
Jede Universität bietet eine Vielzahl von Studienmöglich-
keiten, die in den schulischen Stundenplänen nie auch 
nur Erwähnung fi nden, trotzdem aber eine optimale Wahl 
darstellen können. Förderung bedeutet also ebenfalls, 
Orientierungs- und Entscheidungshilfen zu geben, um Irr-
wege zu verhindern und Ressourcen bestmöglich zu nutzen 
– im Interesse des Einzelnen wie auch der Allgemeinheit.
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Maßnahmen
Die Universität des Saarlandes verfügt über eine ganze 
Palette von Fördermaßnahmen, von denen wir uns in diesem
Beitrag diejenigen betrachten, die sich dem breiten Feld 
der Natur- und Ingenieurwissenschaften widmen. Die ein-
zelnen Aktivitäten unterscheiden sich vor allem hinsichtlich 
der Zielgruppen, der Inhaltsvermittlung und des zeitlichen 
Umfangs.
Unsere wesentlichen Maßnahmen sind: 
•  die Schülerlabore der verschiedenen Fächer, wie z. B. 
der Experimentalphysik, der Materialwissenschaft und 
Werkstofftechnik, der Mechatronik oder der Biochemie. 
Sie haben sich organisiert im SaarLab und bieten 
gemeinsame und auch individuelle Veranstaltungen an, 
bei denen Schüler unterschiedlicher Altersstufen prak-
tische Aspekte der Wissenschaft – in der Regel halb- 
oder ganztägig – kennenlernen.
•  Die Saarländische Schüler-Akademie SaSchA wendet 
sich an die besonders interessierten Oberstufenschüler 
und ermöglicht alljährlich zu Beginn der Sommerferien 
zweiwöchige Intensivbegegnungen mit der Wissen-
schaft. Der Erfolg der SaSchA liegt vor allem darin, dass 
den Schülern in einer alltagsnahen Situation eine span-
nende Mischung aus wissenschaftlicher Theorie und 
Praxis geboten wird, die sich in einem sinnvollen Rhyth-
mus mit Freizeit und kultureller Betätigung abwechselt.
•  Projekte wie das »NaT-Working Advanced Materials« der 
Materialwissenschaft und Werkstofftechnik, das sich 
über mehrere Jahre hinweg auf das Thema einer interdis-
ziplinären Schlüsseltechnologie fokussiert und haupt-
sächlich Schüler der Oberstufe anspricht. Es verwendet 
mehrere Bausteine wie Vorträge in den Schulen, Schwer-
punktpraktika für Kleingruppen oder eine Sammlung 
von Experimentierkoffern. Alle Bausteine sind so konzi-
piert, dass sie in den naturwissenschaftlich-technischen 
Unterricht der gymnasialen Oberstufen integriert werden 
können.
•  Selbstverständlich gehört in diesen Zusammenhang 
auch die Lehrerfortbildung. Die Lehrer sind unsere 
direkten Ansprechpartner und wir brauchen sie als 
Multiplikatoren unserer Anliegen, weshalb wir über das 
Landesinstitut für Pädagogik und Medien regelmäßig 
ganztägige Weiterbildungsveranstaltungen zu unseren 
Themen anbieten – nicht zuletzt, um den Lehrern den 
nötigen Wissensvorsprung zu vermitteln.
•  Nahezu alle Möglichkeiten eines universitären Programms 
bietet das Saarbrücker Juniorstudium den begabten Hoch-
leistern. Es ist gewissermaßen das »Premiumangebot« 
der Universität des Saarlandes, dem nicht nur heute und 
nicht nur von unserer Seite besondere Aufmerksamkeit 
zuteil wird. Im vergangenen Jahr wurde das Saarbrücker 
Juniorstudium von der Initiative »Deutschland – Land der 
Ideen« ausgezeichnet, Politik und Wirtschaft würdigten 
damit gleichermaßen den Erfolg unserer Anstrengungen.
Zielgruppe »Begabte Hochleister«
Wie sind diese Maßnahmen konzipiert? Wie bereits ausge-
führt, existiert neben altruistischen Ansätzen eine Reihe 
weiterer guter Argumente, die die besondere Förderung 
begabter und leistungsstarker Schüler begründen. Wir sind 
uns hierbei sehr wohl der Rolle des »und« bewusst, denn 
Begabung allein ist keineswegs ausreichend. Doch auch 
Leistungsstärke ist nicht einfach eine weitere Komponente, 
sondern das Produkt einer Vielzahl von Faktoren auf unter-
schiedlichen Ebenen. Mit unseren Aktivitäten versuchen wir 
daher gezielt diese diversen Faktoren in der Breite positiv 
zu beeinfl ussen, was vermutlich die Besonderheit unseres 
Programms im Vergleich zu anderen Schülerstudien-
programmen ausmacht.
Was macht das Saarbrücker Juniorstudium aus?
Seit 2002 existiert das Förderprogramm unter der Schirm-
herrschaft des Präsidenten der Universität des Saarlandes 
und des saarländischen Ministers für Wirtschaft und Wis-
senschaft. Es wendet sich an die besonders leistungsstarken 
und hoch motivierten Schülerinnen und Schüler der beiden 
letzten Jahre vor dem Abitur. Es baut eine Brücke von der 
Schule zur Hochschule und weist dabei bundesweit einige 
Spezifi ka im Vergleich zu den Programmen des »Frühstudi-
ums« anderswo auf. Der Erfolg gibt ihm Recht, wie nicht nur 
die von Jahr zu Jahr wachsenden Teilnehmerzahlen, sondern 
auch ihre überdurchschnittlich guten Studienergebnisse 
beweisen.
Das Juniorstudium eröffnet systematische Wege zur Studien - 
orientierung und zur persönlichen Weiterentwicklung. 
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Die Universität bietet die gezielte Wahrnehmung zusätz-
licher Lerninhalte und neuer Arbeitsmethoden. Die Junior-
studierenden erwerben neue Kenntnisse durch selbststän-
diges und eigenverantwortliches Arbeiten in der realen 
Hochschulumgebung. Das lohnt sich in jedem Fall, denn 
neben einem Plus an Information und Erfahrung gewin-
nen Juniorstudierende frühzeitig Sicherheit bezüglich ihrer 
Studienentscheidung und sie sparen eine Menge Zeit: 
Durch erfolgreiches Absolvieren einzelner Prüfungen kann 
sich das spätere Studium um bis zu einem Jahr verkürzen! 
Beteiligt sind Fachrichtungen der Natur- und Ingenieur-
wissenschaften, namentlich die Fächer Bioinformatik, 
Chemie, Informatik, Materialwissenschaft und Werkstoff-
technik, Mathematik, Mechatronik und Physik.
Wie wird man Juniorstudierende/ r?
Die besondere Qualität des Saarbrücker Juniorstudiums 
beruht auf der vertrauensvollen Partnerschaft zwischen 
Schule und Universität sowie der Unterstützung der Eltern. 
Grundvoraussetzungen sind eine breite Begabung, hohe 
Motivation und gute Schulnoten der Schülerinnen und 
Schüler. Um dies nicht zu gefährden, liegt das Vorschlags-
recht immer bei der Schule. Lehrer und Professoren wäh-
len dann gemeinsam die Kandidaten aus und übernehmen 
Patenschaften für die Juniorstudierenden, um zu gewähr-
leisten, dass es nicht zu Leistungsabfällen in der Schule 
kommt. Wer infolge Unterrichtsbefreiung schulische 
Inhalte versäumt, muss diese selbstständig nacharbeiten. 
Sollte sich herausstellen, dass die Anforderungen zu hoch 
sind oder die Inhalte nicht den persönlichen Erwartungen 
entsprechen, kann das Juniorstudium jederzeit reduziert 
oder auch beendet werden – damit bleibt der Primat des 
bestmöglichen Abiturabschlusses in jedem Falle gesichert. 
Wir haben es aus unserer Sicht im Wesentlichen mit vier 
Besonderheiten des Juniorstudiums zu tun:
• Das Patenkonzept
Das Juniorstudium stellt gewissermaßen einen Hochseilakt 
dar, bei dem Schule und Hochschule eine besondere Rolle 
spielen: Sie sorgen nämlich für die Sicherheit beim Über-
gang vom einen zum anderen. Sie spannen das Seil und 
halten das Netz. Jeder Juniorstudierende hat einen Paten-
lehrer seiner Schule und einen Patenprofessor, die die 
Auswahl der Schüler begleiten und die Betreuung absi-
chern. Dieses Konzept soll die Balance der Leistungen auf 
beiden Seiten sichern und selbst im Falle eines »Absturzes« 
Folgeschäden vermeiden. 
• Die Kommunikation
Informationsaustausch besteht nicht nur zwischen Lehrern 
und Professoren, sondern auch zwischen den Juniorstudie-
renden selbst. Da sie zwar von unterschiedlichen Schulen 
kommen, aber gemeinsame Interessen haben, fördern 
wir die Kommunikation unter ihnen, indem wir zum einen 
studentische Moderatoren zur Verfügung stellen. Sie 
betreuen spezielle Gruppen in Online Communities und 
sozialen Netzwerken wie XING und StudiVZ. Zum anderen 
können die Juniorstudierenden für wiederkehrende Zusam-
menkünfte Räumlichkeiten der Universität des Saarlandes 
kostenlos nutzen.
Darüber hinaus haben wir an einer Vielzahl saarländischer 
Gymnasien eine »offl ine« Informationsplattform etabliert: 
der sehr beliebte Schaukasten CommUniCase ist das 
»Schaufenster in die Uni« und informiert sowohl über das 
Juniorstudium und seine inhaltlichen Möglichkeiten, wie 
auch gelegentlich über die Juniorstudierenden der jewei-
ligen Schulen selbst. Wir verhindern damit eine eventuelle 
soziale Isolation der Hochleister, wie sie stellenweise zu 
beobachten ist, und fördern stattdessen die Schaffung von 
Vorbildern durch die Platzierung der geförderten Schüler in 
einem anerkannten Kontext. Ansprechpartner in den Schu-
len und Betreuer der Schaukästen sind in der Regel eben-
falls die Patenlehrer.
• Die materielle Unterstützung
Eine Vielzahl der Juniorstudierenden kommt aus dem 
erweiterten Umfeld Saarbrückens und hat demzufolge 
längere und kostenintensive Anfahrtswege. Um diese 
Hürde nehmen zu können, stellen wir unserem geförderten 
Nachwuchs ein Semesterticket zur Verfügung, das ihnen 
die unbegrenzte Nutzung der saarländischen Nahverkehrs-
mittel erlaubt. Dies wird ebenso aus Sponsorenmitteln 
fi nanziert wie die in begründeten Einzelfällen gewährte 
Unterstützung mit Lehrmitteln wie z. B. Fachliteratur. Damit 
soll gleichzeitig gesichert werden, dass das Juniorstudium 
unabhängig von den fi nanziellen Möglichkeiten des Eltern-
hauses wahrgenommen werden kann.
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• Das Persönlichkeitstraining
So vielfältig wie die Inhalte der Fächer, so unterschiedlich 
und vielseitig sind die Menschen, die in ihnen arbeiten. 
Um diese Entwicklung zu unterstützen, erhalten die Juni-
orstudierenden Gelegenheit an einem professionellen Per-
sönlichkeitstraining teilzunehmen. In einem mehrtägigen 
Seminar werden ihnen von erfahrenen Trainern wertvolle 
Kenntnisse und Techniken in den Bereichen Grundlagen der 
Kommunikation, Persönlichkeitsmodelle, Präsentation und 
Förderung der Teamfähigkeit vermittelt.
Uns ist stärker an der Förderung von sozial verankerten 
Allroundtalenten gelegen – anstatt von fachlich eindimen-
sionalen Überfl iegern, die sich von den Bedürfnissen ihrer 
Mitmenschen entfremden und sich ihrem Umfeld nicht 
vermitteln können. Gleichzeitig neigen naturwissenschaft-
lich Begabte erfahrungsgemäß oft dazu, das Wissen und 
die Denkfähigkeit deutlich höher zu bewerten als das Ver-
halten und die Kommunikationsfähigkeit. Gleichzeitig ist 
aber gut bekannt, wie wichtig die letztgenannten Faktoren 
für den berufl ichen Erfolg gerade in Führungspositionen 
sind.
Daher unterstützen wir mit Nachdruck auch die persönliche 
Entwicklung unserer Studenten und legen großen Wert auf 
ihre sozialen Kompetenzen. Dass die Juniorstudierenden 
dieses Angebot jedes Jahr wieder als ein erlebtes Highlight 
rückmelden, bestärkt uns in unserer Auffassung.
Träger und Sponsoren
Nach dem Bild des Hochseilaktes möchten wir ein weiteres 
benutzen: Das Saarbrücker Juniorstudium ist auch ein 
festes Gebäude, das auf unverzichtbaren Säulen ruht.
Die Universität des Saarlandes als Betreiberin und Koordi-
natorin des Programms stellt eine Fülle von Ressourcen zur 
Verfügung, die zum Teil exklusiv in den Bereichen Betreu-
ung, Verwaltung und Kommunikation eingesetzt werden.
Die beteiligten Schulen leisten wertvollste Unterstützungs-
arbeit; insbesondere der Initiative und dem besonderen 
Engagement der Patenlehrer ist es zu verdanken, dass die 
Juniorstudierenden auch in schwierigen Phasen nicht den 
Mut verlieren und an ihren Erfolg glauben; und dass ihr 
positives Image in den Schulen möglich ist, auch wenn sie 
in einzelnen Fächern regelmäßig fehlen.
Absolut unerlässlich ist die Unterstützung der Eltern, die 
ihren Kindern nachhaltig den Rücken stärken müssen, ohne 
freilich gleichzeitig einen unangemessenen Erwartungs-
druck aufzubauen. Ihre Mitwirkung hat großen Einfl uss 
auf die Leistungsbereitschaft und den Durchhaltewillen 
der Schüler, weshalb sowohl die Schulen als auch die Uni-
versität stets offen sein müssen für die Gedanken aus den 
Elternhäusern.
»Ohne Moos nix los!« gilt natürlich auch für unser Pro-
gramm, und wir sind daher außerordentlich dankbar für 
die Unterstützung durch unsere Sponsoren: die Metall- 
und Elektroarbeitgeber des Saarlandes ME Saar, der Ver-
band deutscher Ingenieure VDI und die Deutsche Telekom 
Stiftung. Doch nicht nur deren fi nanzielle Mittel tragen zum 
Gelingen des Saarbrücker Juniorstudiums bei, auch ihre 
ideelle Rolle darf keinesfalls unterschätzt werden: Starke 
und engagierte Partner steigern die Glaubwürdigkeit und 
somit den langfristigen Erfolg.
Fazit
Dies führt uns abschließend zu der im Titel formulierten 
Behauptung, das Saarbrücker Juniorstudium sei ein 
Erfolgsmodell für das Schülerstudium in Deutschland. Wel-
che Spezifi ka stützen diesen Anspruch?
Im Auftrag der Deutsche Telekom Stiftung hat die Univer-
sität Osnabrück im Jahr 2008 eine empirische Studie zum 
Thema »Frühstudium – Schüler an die Universität« erstellt, 
und sie hat dazu Universitäten, Schulen und rund ein 
Drittel der Schülerstudierenden befragt. Aus den zentralen 
Ergebnissen heben wir einige Punkte hervor:
•  Zum Aspekt »Zufriedenheit mit dem Frühstudium – 
förderliche und hemmende Bedingungen« heißt es: 
»Kritisiert wird die schlechte Informationspolitik der 
Schulen, die fehlende Vorbereitung, die fehlende Betreu-
ung und Unterstützung während des Frühstudiums. (…) 
Schülerstudierende fordern eine bessere Informations-
politik und Betreuung durch die Schule.« 
  Alle unsere beteiligten Schulen haben früh erkannt, 
dass eine klare Informationslage eine Grundbedin-
gung für das Gelingen unseres Programms darstellt. 
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Deshalb betreiben wir von Anfang an einen hohen Kom-
munikationsaufwand (die genannten CommUniCase-
Schaukästen), gehen mit Informationen in die Schulen 
und suchen wiederholt das Gespräch mit Schulleitungen, 
Lehrern und Schülern.
•  An anderer Stelle erwähnt die Osnabrücker Studie »das 
Frühstudium als erheblichen fi nanziellen Aufwand« für 
beispielsweise Fahrt- und Bücherkosten.
  Unserer Auffassung nach sollten Übergänge nicht fi nan-
ziell erschwert, sondern erleichtert werden, denn das 
wäre das falsche Selektionsprinzip – und die erhöhten 
Anforderungen stecken bereits in der Entscheidung für 
die besondere Leistung.
•  Zum Thema Zusammenarbeit liest man in der Studie: 
»Auffällig ist (…), dass zwischen Schule und Universität 
nur eine sehr geringe Kooperation und schon gar keine 
Vernetzung besteht.«
  Hier hat die Universität des Saarlandes schon vor lan-
ger Zeit einen ganz anderen Weg eingeschlagen, indem 
sie die Zusammenarbeit mit den Schulen auf eine breite 
Basis gestellt hat. Uns überrascht es daher überhaupt 
nicht, dass eine Vielzahl unserer Juniorstudierenden 
– und auch späteren Normalstudierenden – bereits 
während des Schulalltages systematische Erfahrungen 
mit unseren vielfältigen Förderprojekten gemacht hat, 
die wir eingangs diskutiert haben.
•  Ein letztes Zitat unter dem Aspekt »Verlauf des Frühstu-
diums«: »Schülerinnen bevorzugen insgesamt stereotyp 
geschlechtsspezifi sche Studienfächer (…). Es gelingt 
also nicht, Mädchen mehr in die Naturwissenschaften zu 
bringen.«
  Das Saarbrücker Juniorstudium weist nicht nur konti-
nuierlich steigende Teilnehmerzahlen auf, die Hälfte (!) 
von ihnen ist zudem weiblichen Geschlechts – und das, 
obwohl wir ausschließlich naturwissenschaftlich-tech-
nische Fächer im Juniorstudium anbieten! Wir führen 
dies darauf zurück, dass wir uns konsequent auf die 
Hochleister konzentrieren und großes Augenmerk auf 
das legen, was über bloße gute Noten hinausgeht.
Unterm Strich steht die Erkenntnis, dass die Förderung 
von Übergängen nur gelingen kann, wenn sie auch als ein 
stetiger Prozess verstanden wird. Die effektvolle Äußerung 
guten Willens oder einmalige Kampagnen allein genügen 
nicht, sie müssen auch gehört, verstanden und umgesetzt 
werden. Soll es zu einer nachhaltigen Wirkung kommen, 
bedarf es darüber hinaus ausdrücklicher gegenseitiger 
Wertschätzung der Leistungen aller Beteiligten – seien sie 
groß oder auch mal kleiner. Denn das Programm lebt, weil 
die Beteiligten auf allen Seiten eines gemeinsam haben: 
sie tun mehr als sie müssen!
Deshalb steht als Motto auf dem Info-Flyer unseres 
Juniorstudiums: 
»Mehr Tiefe, mehr Breite, mehr Vorsprung – 
MEHR MACHEN!«
 Die Autoren:
  OStD Wolfgang Asselborn ist Leiter des Saarbrücker 
Juniorstudiums an den Schulen und Schulleiter am 
Geschwister-Scholl-Gymnasium, Lebach. Thomas Jörn 
hat als Assistent für Öffentlichkeitsarbeit und Schü-
lerkommunikation der Universität des Saarlandes 
in Saarbrücken an dem Beitrag mitgearbeitet. Prof. 
Dr.-Ing. Frank Mücklich ist Inhaber des Lehrstuhls für 
Funktionswerkstoffe der Universität des Saarlandes 
und Leiter des Steinbeis-Forschungszentrums MECS 
(Material Engineering Center Saarland). Er hat das 
Saarbrücker Juniorstudium auf Seiten der Universität 
initiiert und aufgebaut und leitet derzeit den Frühstu-
diengang Ingenieurwissenschaften. Internet: www.
uni-saarland.de/de/info/schueler/informieren/ange-
bote/juniorstudium.html
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Armin Hackl
Erfolgreiche Übergänge oder 
Das Netz beim riskanten Sprung – 
Thesen
Übergänge im schulischen Alltag
 1. These:
  Das Übergangsthema ist heute aus mehreren Gründen 
aktuell. Es wird ausgelöst durch die zunehmende Knapp-
heit der Ressource Begabung. Es resultiert aus den 
Erkenntnissen über die Entwicklungsfähigkeit der Bega-
bungen. Es wird durch die Problematik der Chancen-
zuteilung verschärft. Und es ist ein Ergebnis der zuneh-
menden Pädagogisierung der Schulen.
 2. These:
  Zu den systemimmanenten (regulären) Übergängen 
treten zwei weitere Formen des schulischen Wechsels 
hinzu: der durch die höhere, gesellschaftliche Mobilität 
bedingte Wechsel zwischen den Schulen der Bundes-
länder und die immer häufi geren Wechsel der Schu-
len, die durch die Entscheidung der Schüler oder deren 
Eltern veranlasst sind, die Wechsel aus Gründen der 
Schullaufbahnkorrektur. 
In der Regel wechselt ein Kind aufgrund unserer Bildungs-
strukturen fünf bis sechs Mal im Laufe seiner Schul- und 
Ausbildungsphase die Bildungseinrichtung (von der Familie 
in die Kinderkrippe oder Kindergarten, vom Kindergarten 
in die Grundschule, von der Grundschule in eine weiter-
führende Schule, von der weiterführenden Schule an die 
Universität oder in eine andere Berufsausbildung).
Innerhalb der drei Übergangsformen stellt der Wech-
sel zwischen den Bildungseinrichtungen der einzelnen
Bundesländer ein zunehmendes Problem dar. In 16 Bundes-
ländern haben wir 16 unterschiedliche Übergangsregelungen 
von der Primar- zur Sekundarstufe. Trotz der hohen inner-
deutschen Mobilität (im Durchschnitt wechseln laut statis-
tischem Bundesamt ca. 4 % aller Kinder zwischen sechs und 
zwölf Jahren zwei Mal ihren Wohnort zwischen einzelnen 
Bundesländern) unterscheiden sich die schulischen Struk-
turen der Bundesländer mehr denn je erheblich.
Übergänge zwischen den einzelnen Bundesländern bedeu-
ten in der Regel die Überwindung hoher Übergangs-
hindernisse und die Bewältigung unterschiedlicher Anpas-
sungsprozesse von der Adaptierung der spezifi schen 
schulorganisatorischen Regelungen, dem Erlernen der 
landesspezifi schen Nomenklatur, der Kenntnisnahme der 
besonderen, schulrechtlichen Bestimmungen, der Lehr-
plandifferenz, der Fächerinkompatibilität und der Prü-
fungsregelungen bis hin zu abweichenden materiellen 
Zusatzleistungen (Büchergeld etc.). Abstufungen, Anpas-
sungsprobleme – seltener Aufstiege – gehören in der Regel 
zur Erfahrung mobilitätsgeschädigter Kinder. 
Alle Kinder, nicht nur die sogenannten Wechsler, sind 
dadurch direkt Betroffene oder indirekt »Mitakteure« durch 
Verlust, Umorientierung und Anpassungsdruck einerseits 
oder einer besonderen, zusätzlichen Integrationsleistung 
und häufi ger, sozialer Veränderungen in der bestehenden 
Lerngruppe andererseits.
Hinter einem horizontalen Wechsel (Schullaufbahnkorrek-
tur) stecken gewöhnlich soziale Verwerfungen (disziplina-
rische Konsequenzen), interessenbedingte Entscheidungen 
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(Wunsch nach Schulwechsel aus Gründen der Wahl einer 
anderen Ausbildungsform, eines anderen Schulklimas oder 
anderer Lehrpersonen etc.) oder leistungsbedingte Umori-
entierungen (Schulversagen). Diese Ursachen verschärfen 
gewöhnlich den Übergangsdruck und erschweren die Inte-
grationsfähigkeit in das neue schulische System.
Folgerung: Wir haben neben den strukturell bedingten, 
»regulären« Wechseln von einer Bildungseinrichtung in 
eine andere eine zweite, mobilitätsbedingte und eine dritte, 
individuelle Wechsellandschaft, die aus unterschiedlichen 
Gründen (Wohnungswechsel, Schulversagen, Änderung 
der Ausbildungsschwerpunkte, disziplinarische Gründe 
etc.) notwendig wird. Die beiden letzten Wechselszenarien 
tangieren mehr als ein Drittel unserer schulpfl ichtigen und 
ausbildungspfl ichtigen Kinder und Jugendlichen. 
 3. These
  Das Gelingen wie das Scheitern von Übergängen ist 
»gestaltbar«.
Übergänge müssen nicht notwendig mit Scheitern oder 
unüberwindlichen Problemen verbunden werden. Das 
Gelingen ist »gestaltbar«. Diese Gestaltung ist eine päda-
gogische Aufgabe der Schulen in Zusammenarbeit mit den 
Eltern.
 4. These
  Diskontinuität im Bildungsverlauf muss nicht not-
wendig mit Scheitern und Problemen verbunden sein. 
Gelegentlich bilden Wechselprozesse den Ausgangs-
punkt für einen erfolgreichen, weiteren Lernprozess.
Zuerst mag wegen der Auffälligkeit und gelegentlichen 
Dramatik, die mit unsystemischen Wechseln (Mobilität und 
Schullaufbahnkorrektur) in Verbindung gebracht werden, 
jeder Übergang als Diskontinuität oder gar Bruch erschei-
nen. Jeder Pädagoge weiß aber aus seiner refl ektierten 
Erfahrung, dass es heilsame, glückende und produktive 
Veränderung geben kann und gelegentlich auch geben 
muss.
Ein Wechsel wird dann als belastende Diskontinuität 
eingestuft, 
•  wenn er unfreiwillig, subjektiv als unbegründet erfahren 
wird und unvorbereitet eintritt,
•  wenn das bestehende soziale Netzwerk vom Kind oder 
Jugendlichen nicht als tragend, emotional bereichernd 
und lebensgestaltend eingestuft wird,
•  wenn die schulischen Anschlüsse als inkompatibel, 
überfordernd und undurchsichtig empfunden werden,
•  wenn die neuen Werte oder Verhaltensregeln (Werte-
kodex) der neuen Schule als unerreichbar oder fremd 
eingeschätzt werden und
•  wenn die Übergangsfunktionen (begleitende Personen, 
Ansprechpartner, Unterstützungshilfen und Infor-
manten), also die sogenannten »Piloten«, zu fehlen 
scheinen oder nicht akzeptiert werden.
 5. These
  Diskontinuitätserlebnisse können durch vor- und nach-
sorgende Kooperationen zwischen der »übergebenden« 
und der »aufnehmenden« Einrichtung gemildert werden.
Dabei spielen für die pädagogische Gestaltung eines 
glückenden Übergangs vor allem sieben Faktoren eine 
besondere Rolle:
•  die Offenlegung und Klärung der Gründe und Motive des 
Wechsels zwischen den Beteiligten,
•  das Ansprechen der bisherigen Bedeutung des sozialen 
Netzwerkes und der Perspektiven, wie ein solches im 
neuen Umfeld wieder aufzubauen ist,
•  die Durchführung einer gründlichen Lernstandsanalyse, 
vor allem in den Kernfächern,
•  eine genaue Vermittlung der neuen Anforderung, die 
Klärung der Überbrückungshilfen (Nachhilfe etc.) und 
die Einschätzung der Bewältigungsmöglichkeit durch 
den wechselnden Schüler,
•  die Verständigung über die neuen Verhaltensregeln 
(Normen, Regelungen, Werte),
•  die Vertrautheit mit den »Piloten«, also deren Vorstel-
lung und die Benennung ihrer Rolle und 
•  die deutliche Spiegelung der Akzeptanz des neuen Mit-
glieds der Schule.
Die dialogische Gestaltung dieser konkreten Schritte auf 
dem Weg in die neue Schule oder Einrichtung schafft Orien-
tierung und Verlässlichkeit.
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Schulische Mobilität bei Hochbegabten
 6. These
  Hochbegabte zeigen in »passenden« Klassen ein hohes 
Kontinuitätsverhalten. In Klassen mit unspezifi scher För-
derung zeigen sie eine deutlich höhere Veränderungs-
disposition und häufi ger einen Wechselwunsch.
Hochbegabte haben aufgrund ihres Leistungspotentials 
im Durchschnitt eine geringere Veränderungshäufi gkeit 
(Nichtbestehen, Schulformenwechsel). Andererseits ist 
eine höhere Veränderungsdisposition wegen ihrer progres-
siven Chancen (Wechsel in segregierte Klassen, Übersprin-
gen) festzustellen.
Trotz einer höheren, individuellen Profi lierung durch 
Leistungs-, Lern- und Interessenverhalten, ihrer Neigung 
zur Orientierung an älteren Schülern, einer erkennbar über-
durchschnittlichen sozialen Wahrnehmungsfähigkeit und 
Sensibilität ist ein hohes, soziales Kontinuitätsverhalten in 
für sie »passenden« Klassen zu beobachten. Wechselange-
bote werden daher von Schülern in segregierten Klassen 
häufi g als interessant empfunden, aber eher abgelehnt als 
von Hochbegabten in integrierten Klassen mit unspezi-
fi scher Förderung.
 7. These
  Bipolare Lernerfahrungen in einem stabilen Klassen-
verband bei gleichzeitiger Ermöglichung der Teilnahme 
an offenen qualitätsorientierten, jahrgangsübergrei-
fenden schulinternen oder externen Lerngruppen sind 
einer Verkürzung der Bildungszeit (Überspringen, Turbo-
Modelle) vorzuziehen.
Die Forcierung einer jahrgangsüberspringenden Akzele-
ration (Überspringen, Schulzeitver kür zung) ist nach den 
bisherigen Erfahrungen wegen der häufi gen emotionalen 
Spannungen, einer möglichen sozialen Isolation, einer 
eventuellen intellektuellen Überkompensation mit zum Teil 
problematischen Folgen (Depression, Minderwertigkeits-
erleben u. a.) pädagogisch nicht immer sinnvoll und muss 
in jedem Einzelfall kritisch geprüft werden.
Übergänge und Wechselerfahrungen in internen, altersbe-
zogenen (nicht klassenbezogenen) sogenannten Switchpro-
zessen, in denen die soziale Einbettung in einer Klasse erhal-
ten und die intellektuellen oder diskursiven Bedürfnisse in 
Angebotskursen gestillt werden, sind da gegen vorzuziehen 
(Drehtürenmodell, jahrgangsübergreifende Kurse, externe 
Angebote, Frühstudium).
 8. These
  Der Übergang hochbegabter Kinder in weiterführende 
Schulen bedarf grundsätzlich einer differenzierten Dia-
gnostik, die als Grundlage einer qualitativen Beratung 
dienen kann.
Der Übergang in die weiterführende Schule ist ein wesent-
licher Schritt für das Gelingen des weiteren Lernweges 
eines Kindes. Dieser Prozess bedarf bei Kindern mit einer 
expliziten Hochbegabung einer noch gründlicheren Beach-
tung als im Regelfall, weil für diese Gruppe von Schülern zu 
entscheiden ist, ob sie in einer regulären Klasse, in einer 
integrierten Förderklasse oder gegebenenfalls in einer 
segregierten Förderklasse angemessen einzuschulen sind. 
Diese Differenzierungsmöglichkeit würde für die individu-
ellen Bedingungen dieser Zielgruppe (vom Hochleister bis 
zu Schülern mit einer latenten Lernstörung) einen wün-
schenswerten, schulischen Angebotsrahmen darstellen, 
der es ermöglicht, dem spezifi schen Potential entspre-
chend gefördert zu werden. 
 9. These
  Im Übergang zur Universität ist eine spezielle »Studien-
klasse« mit einem spezifi schen Angebot und besonderen 
Aufnahmebedingungen zu entwickeln. 
Die Oberstufe des Gymnasiums ist für hochbegabte Schüler 
von besonderer Bedeutung. In ihr bilden sich erfahrungs-
gemäß die individuellen Leistungsschwerpunkte und die 
persönlichen Interessen deutlich aus. Ihr kommt deswegen 
eine besondere Bedeutung zu. Die Bildung von »Studien-
klassen« oder »Exzellenzklassen« kann eine Antwort der 
Schulen auf diese Herausforderung sein.
Qualitätsmerkmale dieser Studien- oder Exzellenzklassen 
sind unter anderen:
• ein wissenschaftspropädeutischer Unterrichtsstil in drei 
oder vier ausgewählten Fächern aus verschiedenen Fach-
bereichen (Blended Learning, Autonomes Lernen, Vorle-
sung-Seminarstil etc.)
•  Teilnahme am Frühstudium der Universität
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•  spezielle Förderangebote (Teilnahme an Forschungs-
praktika, Sommerakademie, Auslandsaufenthalte)
• externes oder internes Mentorat
• eventuell Förderstipendien
• Zertifi zierung der Teilnahme.
Für die Aufnahme in diese speziellen Klassen oder Kurse gel-
ten besondere Aufnahmemodalitäten, die es auch begabten 
Quereinsteigern ermöglichen, in diese Übergangsförderung 
zu gelangen:
•  Antrag des Schülers mit Begründung und Angabe des 
Fächerschwerpunkts
• Vorlage eines Interessenportfolios
• Empfehlung der Lehrerkonferenz oder Klassenkonferenz
• Entscheidung des Schulleiters
•  diagnostische Untersuchung durch die Begabungspsy-
chologische Beratungsstelle zur Übernahme in das Früh-
studium.
 10. These
  Der Übergang vom Gymnasium zur Universität bedarf der 
Institutionalisierung von spezifi schen Gelenkerfahrungen.
Zur Vorbereitung auf die Universität werden folgende Maß-
nahmen vorgeschlagen:
•  begleitetes Universitätspraktikum mit Gruppenauswer-
tung und Einzelgespräch durch die universitären Men-
toren und/oder die Verantwortlichen für die Berufs- und 
Studienorientierung an den Schulen (Beratungslehrer),
•  Information durch die Universität über die Anmeldefor-
malitäten und Einrichtungen der Universität,
•  studienpropädeutische Seminare an den Gymnasien.
 11. These
  Zwischen den Universitäten und den Einrichtungen der 
schulischen Hochbegabtenförderung ist in Zukunft eine 
enge Kooperation mit dem Ziel einer kontinuierlichen 
Weiterführung einer leistungs- und persönlichkeitsorien-
tierten Begabtenförderung an der Universität notwendig.
Diese Kooperation ist aus verschiedenen Gründen 
wünschenswert: 
•  Das geringere Alter der meisten hochbegabten Studie-
renden (Überspringen oft schon in der Grundschulzeit, 
gelegentlich noch einmal in der Gymnasialzeit) erfordert 
eine besondere Betreuung und spezifi sche Regelungen.
•  Der Leistungsanspruch in Bachelor- oder Anfängerstu-
diengängen kann unter Umständen für diese Zielgruppe 
zum Problem werden (Problem der Motivation bei 
Unterforderung).
•  Das Problem der Anrechnung der erworbenen Leistungen 
aus dem Frühstudium muss individuell und motivations-
gerecht gelöst werden.
•  Eine weitgehende Verschulung des Studiums steht im 
Widerspruch zu den Zielen begabtenfördernden, schu-
lischen Lernens (Selbstständigkeit, forschendes Lernen 
etc.).
•  Die Betreuung (Mentoring) als eine wesentliche Stütze der 
schulischen Begabtenförderung bedarf eigener Formen an 
der Universität.
Fazit
Übergänge können zu Gelenkstellen, manchmal zu Angel-
punkten einer schulischen Laufbahn werden. Ihrer päda-
gogischen Gestaltung wird in einer Gesellschaft mit hoher 
Mobilität und einer Schule, die immer mehr dem Prinzip 
des individuellen Lernens folgt, eine besondere Bedeutung 
zugemessen. 
 Der Autor:
  Armin Hackl war Schulleiter des Deutschhaus-Gymna-
siums in Würzburg, ist Kurator der Karg-Stiftung und 
Vorsitzender des Vereins eVOCATIOn Weiterbildung 
e. V. Internet: www.ewib.de
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Begabung wagen Seit nunmehr 20 Jahren sorgt sich die Karg-Stiftung um 
hochbegabte Kinder und deren Bildungsbiographie. Dabei 
stehen der Kindergarten und die Erzieherinnenbildung im 
Mittelpunkt ihrer Arbeit. Als Summe ihrer Erfahrungen legt 
sie nun das Buch »Begabung wagen – Ein Handbuch für den 
Umgang mit Hochbegabung in Kindertagesstätten« vor.
Wie können sich Kindertagesstätten zu Orten entwickeln, 
an denen alle Kinder, auch hochbegabte, mit ihren indi-
viduellen Stärken und Potentialen wahrgenommen und 
gefördert werden?
In diesem Buch fi nden Sie das notwendige Wissen, mit 
dessen Hilfe es Ihnen gelingen kann, frühe Begabungen 
zu entdecken und zu fördern sowie Kindertagesstätten zu 
selbstverständlichen Orten der spielerischen Begabungs-
entfaltung zu entwickeln.
»Begabung wagen« ist ein Handbuch für alle in der Früh-
pädagogik tätigen Fachkräfte in Praxis, Lehre, Ausbildung, 
Studium, Leitung und Beratung sowie für alle, die sich für 
hochbegabte Kinder interessieren.
Koop, C./ Schenker, I./ Müller, G./ Welzien, S. & die Karg-Stiftung 
(Hrsg.) (2010): Begabung wagen. Ein Handbuch für den Umgang 
mit Hochbegabung in Kindertagesstätten. Weimar: verlag das netz.
416 Seiten, Euro 29,90
ISBN 978-3-86892-037-6
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Karg-He  2 Werte schulischer Begabtenförderung –
Begabungsbegriff und Werteorientierung
Herausgegeben von Armin Hackl, Olaf Steenbuck und 
Gabriele Weigand
Erscheinungstermin Frühjahr 2011
Begabtenförderung ist in den letzten Jahren zu einem wich-
tigen schulpolitischen Thema geworden. Bei genau erem 
Hinsehen zeigt sich aber das Janusgesicht dieses Ansatzes. 
Die Förderung des Einzelnen wird wortreich pädagogisch 
postuliert. Gleichzeitig wird aber auch die gesellschaftliche 
oder wirtschaftliche Verwertbarkeit dieses Potentials zum 
Ziel erklärt. Auch das innere Selbstverständnis von Förder-
konzepten besteht häufi g in einem bloßen »Höher, Schnel-
ler, Weiter«. Eine Begabungsförderung, die ein anthropo-
logisches, ethisches und pädagogisches Verständnis des 
Menschen mit bedenkt, wird um wertebezogene Positio-
nierungen in der Bildung und Ausbildung begabter junger 
Menschen nicht herumkommen. Die Suche nach Werten, 
die zur Grundlage in der Förde rung besonders und hoch-
begabter Kinder und Jugendlicher werden können, ist das 
Ziele eines Arbeitskreises – des »Gadheimer Kreises« 
– zu dem die Karg-Stiftung in Kooperation mit Prof. Dr. 
Gabriele Weigand von der Pädagogischen Hochschule 
Karlsruhe sowie mit ihrem Kurator Armin Hackl seit 2009 
jährlich einlädt. Der Gadheimer Kreis möchte einen fort-
laufenden Dialog stiften zwischen Expertinnen und Exper-
ten aus Wissen schaft und Praxis – vom Elementarbereich 
bis zum Früh studium, aus der außerschulischen Förde-
rung und aus der Beratung – sowie aus den Disziplinen 
der Erziehungswissen schaft, Psychologie, Neurowissen-
schaften, Soziologie, Theologie und Philosophie.
Über die Schwerpunktthemen des Gadheimer Kreises wird 
regelmäßig in den Karg-Heften berichtet werden. Im Jahr 
2009 befasste sich der Arbeitskreis mit den grundlegenden 
Begriffen Begabung und Werte. Das Karg-Heft 2 gibt Ein-
blicke in die Diskussion vor Ort und versammelt Beiträge 
von Prof. Dr. Regina Ammicht Quinn (Theologie), Prof. Dr. 
Victor Müller-Oppliger (Erziehungswissenschaft), Prof. Dr. 
Walter Schweidler (Philosophie), Prof. Dr. Gabriele Weigand 
(Erziehungswissenschaft), Dr. Marianne Soff (Psychologie), 
Armin Hackl (Kurator der Karg-Stiftung) und Christine Koop 
(Karg-Stiftung).
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Die Karg-Hefte erscheinen in loser Folge zwei- bis dreimal 
jährlich. Sie vermitteln Fach- und Sachinformationen aus 
Wissenschaft und Praxis rund um das Thema Hochbega-
bung und richten sich an Fachkräfte sowie alle, die sich 
für die Förderung hochbegabter Kinder und Jugendlicher 
interessieren.
Die Karg-Hefte können in gedruckter Form bezogen werden 
über die Karg-Stiftung, Frankfurt am Main, sowie in elektro-
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